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EDITORIAL 

	  

Construyendo redes de Investigación e Innovación Educativa  
 
 
 

na	   vez	   más,	   nos	   congratulamos	   de	   salir	   con	   un	   nuevo	   número	   de	   nuestra	   revista	  
electrónica,	  sobre	  todo	  éste	  número	  es	  especialmente	  singular,	  sobre	  todo	  porque	  de	  una	  

manera	   más	   sistemática	   hemos	   intentado	   hacernos	   eco	   de	   experiencias	   y	   desarrollos	   de	   trabajos	  
impulsados	   por	   profesionales	   que	   trabajan	   en	   el	   ámbito	   internacional.	   Esperamos	   que	   esta	   iniciativa	  
redunde	  en	  beneficio	  de	  la	  calidad	  científica	  y	  de	  formación	  de	  nuestra	  revista.	  	  

Desde	  REIFOP,	  somos	  conscientes	  de	  la	  necesidad	  de	  seguir	  generando	  un	  intercambio	  de	  ideas,	  
experiencias	  que	  surgen	  al	  calor	  de	  la	   investigación	  y	   la	   innovación	  educativa	  en	  el	  ámbito	  del	  Espacio	  
Europeo	   de	   Educación	   Superior.	   Se	   trata	   de	   seguir	   en	   la	   línea	   –	   ya	   comenzada	   en	   anteriores	  
monográficos	   –	   de	   visibilizar	   aquellas	   prácticas	   docentes	   e	   investigadoras	   que	   desarrollamos	   en	   el	  
espacio	  universitario,	  no	  tanto	  para	  dar	  recetas	  de	  uso,	  sino	  más	  bien	  para	  alentar	  a	  la	  consolidación	  de	  
otras	  prácticas	  de	  trabajo	  dentro	  y	  fuera	  del	  estado	  español.	  

Pero	   estas	   miradas	   diferentes	   hemos	   de	   tomarlas	   desde	   ámbitos	   que,	   en	   ocasiones,	   se	   han	  
encontrado	  muy	  alejados	  entre	  sí:	  las	  Tecnologías	  de	  la	  Información	  y	  la	  Comunicación	  con	  las	  didácticas	  
específicas,	  los	  Medios	  de	  Comunicación	  de	  Masas	  y	  el	  aprendizaje	  cooperativo,	  la	  educación	  artística	  y	  
los	  recursos	  audiovisuales,	  la	  educación	  musical	  con	  la	  reflexión	  sobre	  la	  formación	  inicial,	  etc.	  	  

El	   primer	   artículo,	   ¿Evaluando	   o	   Bordando	   Retales?:	   Un	   modelo	   de	   Evaluación	   Receptivo	  
Centrado	  en	  el	  Evaluando	  para	  escenarios	  CSCL,	  del	  profesor	  Iván	  M.	  Jorrín	  Abellán,	  propone	  un	  modelo	  
para	  la	  evaluación	  de	  escenarios	  CSCL	  (Computer	  Supported	  Collaborative	  Learning),	  dirigido	  a	  quienes	  
evalúan	  dichos	   sistemas	  de	   aprendizaje,	   enmarcado	  en	   los	   planteamientos	  de	   la	   evaluación	   receptiva	  
centrada	  en	  el	  evaluando.	  

El	   segundo	  artículo,	  Emancipación	  y	  Tecnologías	  de	   la	   Información	  y	  de	   la	  Comunicación	  en	   la	  
Formación	   Inicial	   del	   Profesorado.	   Un	   análisis	   de	   mi	   práctica	   docente	   universitaria	   presenta	   una	  
propuesta	  didáctica	  desarrollada	  en	  la	  asignatura	  “Nuevas	  Tecnologías	  aplicadas	  a	  la	  Educación”,	  dentro	  
del	   plan	  de	   formación	   inicial	   del	   profesorado	  de	   Educación	  Primaria	   de	   la	  Universitat	   de	  València.	   En	  
este	  caso,	  lo	  que	  se	  nos	  plantea	  es	  cómo	  integrar	  críticamente	  las	  Tecnologías	  de	  la	  Información	  y	  de	  la	  
Comunicación	  en	  la	  escuela,	  tanto	  si	  las	  pensamos	  como	  recurso	  didáctico	  como	  si	  las	  consideramos	  en	  
su	  papel	  de	  contenido	  curricular.	  

En	  el	   tercer	  artículo,	  Los	  valores	  personales	  y	   los	  valores	  percibidos	  en	   la	  televisión:	  un	  estudio	  
con	  adolescentes,	  de	  los	  autores	  Concepción	  Medrano,	  Alejandra	  Cortés	  y	  Santiago	  Palacios,	  se	  resumen	  
los	  principales	  resultados	  obtenidos	  en	  un	  estudio	  realizado	  en	  Euskadi	  entre	  adolescentes,	  acerca	  de	  la	  
relación	  existente	  entre	  los	  valores	  personales	  y	  los	  valores	  percibidos	  en	  los	  programas	  televisivos	  que	  
prefieren.	  	  

El	   cuarto	  artículo,	   Integración	  de	   recursos	   tradicionales,	  multimedia	  y	  TIC’s	  en	  el	  aula	  bilingüe,	  
nos	  ofrece	  una	  breve	  descripción	  de	  un	  proyecto	  realizado	  con	  estudiantes	  en	  prácticas	  de	  Educación,	  
en	   la	   especialidad	   de	   Lenguas	   Extranjeras	   (Inglés),	   y	   dentro	   de	   aulas	   escolares	   donde	   se	   desarrollan	  
programas	  bilingües.	  

El	  quinto	  artículo,	  Los	  museos	  de	  arte:	  un	  campo	  emergente	  de	  investigación	  e	  innovación	  para	  
la	   enseñanza	   del	   arte,	   de	   Olaia	   Fontal	   Morillas,	   pretende	   resaltar	   la	   importancia	   pedagógica	   de	   los	  
museos,	  encontrando	  en	  ellos,	  un	  escenario	  de	  investigación	  e	  innovación	  educativa	  importante	  en	  esta	  
última	  década.	  	  

U	  
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El	  sexto	  artículo,	  Longin	  for	  the	  Mongrel:	  The	  hybridization	  of	  Pedagogy	  and	  Practice.	  Reflections	  
on	   Implementing	   a	   Blended	   Course,	   describe	   la	   reformulación	   que	   la	   autora	   ha	   hecho	   de	   su	   trabajo	  
como	   coordinadora	   de	   prácticas	   en	   la	   carrera	   de	   artes	   visuales	   usando	   tecnología.	   La	   autora,	   en	   un	  
estilo	  narrativo,	  nos	  brinda	  la	  oportunidad	  de	  seguir	  su	  propio	  proceso	  de	  reflexión	  en	  lo	  que	  se	  refiere	  a	  
su	  actividad	  profesional.	  

El	  séptimo	  artículo,	  El	  profesorado	  de	  educación	  musical	  durante	  el	  franquismo,	  de	  la	  profesora	  
Mª	  del	  Rosario	  Castañón	  Rodríguez,	  analiza	   la	  presencia	  de	   la	  educación	  musical	  en	  el	  sistema	  escolar	  
español	   durante	   el	   periodo	   comprendido	   entre	   1939	   y	   1975.	   El	   foco	   de	   estudio	   es	   la	   legislación	  
educativa	   durante	   estas	   fechas,	   tanto	   en	   educación	   primaria	   como	   en	   la	   secundaria	   y	   también	   en	   la	  
formación	  del	  profesorado	  que	  debía	  impartir	  dicha	  materia.	  También	  se	  analiza	  en	  el	  trabajo,	  la	  doble	  
asignación	   en	   la	   impartición	   de	   educación	  musical	   tanto	   a	   los	  maestros	   como	   a	   las	   Instituciones	   del	  
Movimiento,	   así	   como	   los	   procesos	   de	   transmisión	   ideológica	   a	   través	   de	   la	   educación	  musical	   y	   sus	  
diferencias	  de	  género	  	  

El	  octavo	  artículo,	  Los	  estudiantes	  para	  profesores	  y	  sus	  concepciones	  sobre	  las	  matemáticas	  y	  su	  
enseñanza-‐aprendizaje,	  describe	  una	  investigación	  llevada	  a	  cabo	  con	  estudiantes	  para	  profesores	  de	  la	  
Especialidad	  de	  Matemáticas	  y	  Física	  de	  la	  Facultad	  de	  Educación	  de	  la	  Universidad	  de	  Piura	  (Perú).	  Se	  
trataba	   de	   identificar	   las	   concepciones	   que	   aquellos	   tienen	   sobre	   las	   Matemáticas	   y	   su	   enseñanza-‐
aprendizaje.	  

El	   noveno	   y	   último	   artículo,	   La	   lengua	   catalana	   en	   la	   construcción	   de	   la	   identidad	   social	   de	  
Cataluña:	   análisis	   de	   este	   nacionalismo	   lingüístico,	   de	   Rebeca	   Soler	   Costa,	   pretende	   aproximarse	   al	  
fenómeno	   sociolingüístico	   de	   la	   lengua	   catalana,	   y	   más	   en	   concreto	   al	   vínculo	   ideológico	   lengua-‐
nacionalismo	  para	  el	  caso	  de	  Catalunya.	  

Nos	  despedimos	  de	  momento,	  esperando	  que	  la	  lectura	  de	  estos	  artículos	  cumpla	  los	  propósitos	  
que	  nos	  habíamos	  planteado	  con	  la	  edición	  de	  este	  monográfico:	  acercar	  propuestas	  de	  investigación	  e	  
innovación	  que,	  de	  una	  forma	   interdisciplinar,	  se	  están	  haciendo	  desde	  campos	  tan	  diversos	  como	   las	  
Nuevas	  Tecnologías	  o	  las	  Didácticas	  Específicas.	  	  
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RESUMEN 

El	   presente	   volumen	   de	   la	   Revista	   Electrónica	  
Interuniversitaria	   de	   Formación	   del	   Profesorado	   (REIFOP)	  
ofrece	   un	   conjunto	   de	   artículos	   que	   pretenden	   poner	   a	  
dialogar	   entre	   sí:	   investigaciones,	   propuestas	   de	   acción,	  
proyectos	   de	   innovación	   surgidos	   al	   calor	   de	   los	  Medios	   de	  
Comunicación	   de	   Masas	   y	   del	   ámbito	   de	   las	   didácticas	  
específicas.	  
Los	   autores	   de	   estas	   investigaciones	   son	   profesores	  
universitarios	   que	   desarrollan	   su	   actividad	   docente	   e	  
investigadora	   en	   universidades	   españolas	   y	   extranjeras:	  
Valladolid,	   Valencia,	   Piura,	   San	   Sebastián,	   Zaragoza,	   Soria,	  
Kennesaw,	  Badajoz	  y	  Huelva.	  
	  

PALABRAS CLAVE: Educación	   Superior,	   Investigación	  
Educativa,	  Innovación. 

 

 

Emergences and possibilit ies about of University Research and 
Innovation 

 

 

ABSTRACT 
This	   issue	  of	   the	  Revista	  Electrónica	   Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  Profesorado	   (REIFOP)	  offers	  a	  
range	  of	  researchs,	  action	  and	  innovation	  projects	  thought	  to	  the	  Mass	  Communication	  Media	  and	  the	  
Especific	  Didactics	  area.	  
The	  authors	  of	  the	  articles	  are	  university	  professors	  who	  carry	  out	  their	  academic	  activity	  at	  Spanish	  and	  
Foreing	   universities:	   Valladolid,	   Valencia,	   Piura,	   San	   Sebastián,	   Zaragoza,	   Soria,	   Kennesaw,	   Badajoz	   y	  
Huelva.	  
	  

KEY WORDS:  Higher	  Education,	  Educational	  Research,	  Innovation.	  



Eduardo Fernández Rodríguez y Maria Teresa García Gómez 

 

18                           ISSN 1575-0965 · Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 12 (4), 17-24 

Introducción1 
Volvemos de nuevo ante vosotras y vosotros con un nuevo número de la Revista Electrónica 

Interuniversitaria de Formación del Profesorado (REIFOP). Desde el consejo de redacción pensamos que 
podemos congratularnos de cerrar este año de nuevo, esperamos que colmando las expectativas de 
quienes utilizáis esta revista como canal de expresión de vuestro trabajo y, por supuesto, también de 
aquellos y aquellas que seguís nuestra andadura electrónica. En todo caso, deseamos sinceramente que 
os siga siendo útil el trabajo aquí desarrollado.  

Este número es especialmente singular, sobre todo porque de una manera más sistemática hemos 
intentado hacernos eco de experiencias y desarrollos de trabajos impulsados por profesionales que 
trabajan en el ámbito internacional, como es el caso de April Munson (Estados Unidos) o Marcos 
Zapata (Perú). Desde luego, los nuevos aires que se respiran de intercambio científico requieren que, 
cada vez más, nos hagamos eco de experiencias narradas desde otros espacios geográficos y 
lingüísticos. Así que os pedimos humildemente que secundéis esta medida iniciada desde AUFOP, 
probablemente sólo de esta manera podamos acceder a información que nos queda un poco alejada de 
los circuitos de intercambio académico a los que estamos acostumbrados. 

Efectivamente es posible que soplen vientos de cambio en la investigación y práctica docente 
universitaria. Sin embargo, no nos debemos dejar engañar por la brillantina de los neologismos que 
pretenden decirnos que “algo estamos haciendo mal”. Para quienes hacemos la revista, la virtualidad 
del trabajo aquí desarrollado no está en lo novedoso de las metodologías desarrolladas. En algunos 
casos, son estrategias que tienen un largo aliento en la tradición pedagógica. Nos referimos, por 
ejemplo, en las investigaciones sobre Medios de Comunicación que aquí se exponen, y en donde, 
básicamente, aparecen propuestas de evaluación receptiva centrada en el evaluando, un trabajo en 
torno a la práctica docente en TIC’s usando un enfoque multidisciplinar y comprometido con la 
incorporación de valores críticos respecto de los Medios de Comunicación de Masas. También las 
percepciones que los adolescentes tienen en torno a los programas televisivos, o el uso de proyectos de 
trabajo en aulas bilingües donde se incorporan las nuevas tecnologías.  

En estos casos, la novedad realmente importante es que, de una forma u otra, se sigue 
reivindicando que aún hoy es posible hacer las cosas de forma distinta en la enseñanza universitaria. 
Que el aprendizaje profesional requiere de compromiso crítico, de miradas que provean de categorías 
para pensar el aprendizaje cooperativo, que necesitamos dar la voz a los adolescentes acerca de cómo 
perciben su realidad vital, en este caso al contacto de la televisión.  

Pero también nos es especialmente grato dar cabida de otro tipo de trabajos que apuntan 
estructuralmente a la misma cuestión. Sin embargo, las voces que escuchamos pertenecen a campos 
disciplinares asociados a lo que conocemos como Didácticas Específicas, y que desde REIFOP nos parece 
que es tarea inexcusable el rescatar aquellos trabajos que pretenden lanzar miradas diferentes respecto 
de la enseñanza artística, de la educación musical, de la enseñanza de las matemáticas o de las 
consecuencias de las políticas lingüísticas. Pensamos que nuestro objetivo también es democratizar el 
campo de la enseñanza y la investigación universitaria, dando paso a reflexiones que surgen desde 
ámbitos disciplinares como las matemáticas y el lenguaje artístico. 

A continuación, entonces, presentaremos los trabajos recogidos en este volumen, y que hemos 
dividido en dos partes. Una primera parte, en la que aparecen trabajos relacionados con investigaciones 
y propuestas de innovación, realizadas en torno a las Nuevas Tecnologías y los Medios de 
Comunicación de Masas. En la segunda parte, aparecen una serie de reflexiones e investigaciones 
relacionadas con el ámbito de las didácticas específicas, como ya hemos señalado más arriba. 

 

I .  Investigación e Innovación en Nuevas Tecnologías y Medios 
de Comunicación 

El primer artículo Evaluando o Bordando Retales?: Un modelo de Evaluación Receptivo Centrado 
en el Evaluando para escenarios CSCL (Iván M. Jorrín-Abellán, Universidad de Valladolid), propone un 
modelo que puede ser empleado en la evaluación de escenarios CSCL (Computer Supported 
Collaborative Learning) y dirigido a quienes evalúan dichos sistemas de aprendizaje. 

Para comenzar, es preciso ubicar este trabajo desde dos ámbitos convergentes, y absolutamente 
pertinentes para la innovación educativa hoy. Por un lado, el campo interdisciplinar conocido como 
CSCL, en donde se entrecruzan propuestas teóricas y prácticas de generación de actividades de 
aprendizaje mediadas por tecnología, y en el que actualmente se dan citan profesorado, diseñadores del 
curriculum, evaluadores, estudiantes y desarrolladores de tecnología que, conjuntamente, pretenden 
implementar procesos educativos. Por otro lado, tenemos el ámbito de la evaluación, en este caso de la 

                                                
1 En lo que respecta a esta presentación, se ha intentado evitar el sexismo en el lenguaje nombrando en masculino 
y en femenino, pero en aquellas ocasiones en las que se podía dificultar la lectura, haciendo el texto farragoso, 
hemos optado por el masculino, pero debe entenderse que nos referimos a mujeres y hombres. 
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necesidad de evaluar dichas propuestas de aprendizaje colaborativo, marcadas en muchos casos por la 
escasez de informaciones de las que se disponen. 

Sin duda, por tanto, que el trabajo propuesto por el profesor Jorrín Abellán tiene entonces la 
ventaja de su oportunidad, a saber: proporcionar estrategias que orienten la acción de futuros 
evaluadores de los sistemas de aprendizaje colaborativo mediado por tecnología. Pero, además, la 
propuesta se hace desde un posicionamiento epistemológico muy concreto: el de la evaluación receptiva 
centrada en el evaluando. Aquí es donde, a nuestro juicio, radica la novedad del planteamiento y su 
fuerza metodológica y normativa. 

Así, lo que se nos propone es un modelo de evaluación en el que se parte de considerar tres 
componentes o facetas: (i) perspectiva (los fines desde los que se diseña la evaluación, incluyendo aquí 
intereses, objetivos y resultados esperados por los evaluadores de los sistemas CSCL); (ii) contexto (sería 
el ecosistema particular en el que se desarrolla el sistema CSCL a evaluar, y que comprende aspectos 
como: características de la evaluación, características de los participantes, estilos de enseñanza-
aprendizaje, dominio el uso de tecnología, historia de vida profesional y experiencia en evaluación de 
los diseñadores de tecnología, también las características del escenario concreto en el que se desarrolla 
la actividad CSCL); (iii) método (la secuencia de pasos que conducen el proceso de evaluación, lo que 
abarca tanto las técnicas de recogida de información – observación, entrevista, revisión de expertos, 
análisis de redes sociales, técnicas de coste-beneficio – como, de un modo más general, las 
aproximaciones estratégicas desde las que se puede realizar la evaluación, por ejemplo: método de 
Estudio de Casos, métodos de investigación-acción, métodos de usabilidad, métodos de interacción 
hombre-máquina, métodos de análisis de interacciones. 

Pero, además, la propuesta de evaluación es coherente con lo que postula respecto a su 
adaptación a las características del evaluando y de los contextos particulares, pues propone una serie de 
itinerarios que, presentados a modo de preguntas, intentan ayudar al evaluador CSCL en el 
reconocimiento de aquellos factores que influyen en los evaluandos. Jorrín Abellán propone cuatro 
itinerarios: (i) Evaluación de un programa o innovación CSCL; (ii) Evaluación de una herramienta 
CSCL; (iii) Evaluación de una estrategia de enseñanza-aprendizaje CSCL o un recurso de aprendizaje; 
(iv) Evaluación de un proyecto CSCL. 

Esta propuesta, como vemos, pretende dialogar con la pluralidad de agentes y situaciones que 
desarrollan su trabajo en ese complejo mundo del CSCL. Mientras que, en un caso, lo que se pretende es 
proporcionar herramientas para que los profesionales (p.e. el profesorado) puedan comprender sus 
prácticas educativas CSCL, tenemos otro camino que puede ser utilizado para quienes se encuentran 
desarrollando herramientas tecnológicas de apoyo a las prácticas CSCL, también se abren posibilidades 
de trabajo para quienes están interesados por algunos aspectos concretos del aprendizaje colaborativo o 
quienes, ya desde el ámbito institucional y de la investigación, pretenden evaluar la calidad de un 
proyecto de investigación en CSCL. 

En definitiva, pensamos que las ventajas de modelos como los que propone el profesor de la 
Universidad de Valladolid residen en su plasticidad y su polifonía, esto es: la capacidad de ubicar 
modelos de evaluación adaptados a contextos de trabajo en CSCL bien distintos, y dando la posibilidad a 
cada uno de los profesionales que trabajan en ellos de usar dicha propuesta del modo en que les sea 
más útil para su trabajo particular.  

El segundo artículo Emancipación y Tecnologías de la Información y de la Comunicación en la 
Formación Inicial del Profesorado. Un análisis de mi práctica docente universitaria (Nieves Ledesma 
Marín, Universitat de València) presenta una propuesta didáctica desarrollada en la asignatura 
“Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación”, dentro del plan de formación inicial del profesorado de 
Educación Primaria. En este caso, lo que se nos plantea es cómo integrar críticamente las Tecnologías de 
la Información y de la Comunicación en la escuela, tanto si las pensamos como recurso didáctico como 
si las consideramos en su papel de contenido curricular. 

Una de las primeras cuestiones especialmente relevantes en el texto que nos propone Ledesma 
Marín es la pequeña confesión de la que se parte, y que compartimos desde el consejo de redacción de 
REIFOP: dejar a un lado la concepción hegemónica que liga el aprendizaje de las NTAE al buen uso de 
programas y equipos informáticos (lo que se ha denominado como “imperativo tecnológico”) no es 
asunto fácil, y más si lo que se pretende es pensar ideológica y políticamente las TIC o que los 
aprendizajes en la formación inicial sean relevantes, funcionales, significativos y emancipadores. 

Por tanto, y a partir de esta declaración de principios, la profesora Ledesma Marín de algún 
modo nos acerca a su asignatura de NTAE, haciendo mención de las intenciones y recursos que utiliza 
en las aulas de educación primaria, y entre los que podemos destacar los siguientes: (i) ensayos inicial 
sobre las Nuevas Tecnologías y su papel en la educación de calidad; (ii) diseño de actividades para el 
alumnado de Primaria, teniendo en cuenta la asignatura de NTAE; (iii) uso de una Carpeta-Memoria 
(usada de un modo general, y en la que el alumnado incluye reflexiones teórico-prácticas sobre los 
temas y actividades propuestos en clase); (iv) comentarios acerca de las ventajas e inconvenientes de las 
tecnologías y de los MCM; (v) trabajo en torno a la prensa y el papel que juega en la 
información/desinformación del mundo que nos rodea, y la vinculación de aquella con los partidos 
políticos y grupos de poder económico; (vi) análisis del curriculum que subyace en distintas 
experiencias educativas que integran las TIC; (vii) la integración de las TIC en el curriculum desde una 
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perspectiva emancipadora; (viii) los discursos ideológicos y políticos que subyacen a determinados 
materiales educativos como: cuentos, prensa, comics, dibujos animados; (ix) la revisión de prensa 
alternativa impresa y webs de contrainformación; (x) revisión y análisis de webquest, webs educativas y 
software educativo; (xi) emisión de un mensaje educativo a través de los MCM; (xii) estudio sobre el 
lenguaje audiovisual; (xiii) desarrollo de trabajos prácticos (diseño de una propuesta didáctica, desde la 
teoría curricular sociocrítica, para estudiar un tema de Conocimiento del Medio de 4º de Primaria, 
usando las TIC como recurso didáctico; diseño de una propuesta didáctica, desde la teoría curricular 
sociocrítica, estudiando los MCM como tema; (xiv) exposición y revisión de algunos trabajos realizados 
por las compañeras y compañeros de clase; (xv) autoevaluación de la asignatura. 

Sin embargo, lo que hace tan particular la propuesta de la profesora de la Universitat de 
València, no es sólo la complejidad de los análisis y el desarrollo de prácticas de trabajo tan variadas 
desde el punto de vista de las Nuevas Tecnologías, lo realmente interesante a nuestro juicio es que 
aprovecha este espacio para reflexionar acerca de los principios que orientan su práctica docente, y 
entre los que podemos destacar los siguientes: partir de los conocimientos previos del alumnado sobre 
la materia, el uso de una metodología reflexiva (inspirada en Foucault) que obliga al alumnado a 
repensar las TIC y la escuela y el diseño y evaluación de actividades y recursos que integran 
críticamente las TIC en el curriculum escolar, la necesidad de acudir a otras disciplinas para 
profundizar en la comprensión de los contenidos de nuestra asignatura (Organización Escolar, 
Sociología de la Comunicación, Economía política de la comunicación, Sociología de la Cultura, 
Sociología de la Educación, etc.), ofrecer multitud de recursos didácticos para comprender la utilidad 
de los contenidos teóricos que se les ofrecen (viñetas, cortos, cuentos, noticias de prensa, películas 
infantiles, software educativo, etc.) y procurando que el alumnado realice ejercicios prácticos usando 
dicho conocimiento teórico, el usar las experiencias cotidianas del alumnado para relacionarlas con los 
contenidos teóricos del programa, incorporar temáticas transversales de interés sociales relevantes en la 
formación inicial de maestras y maestros (de género, acerca de la pobreza y las desigualdades 
económicas). 

La última parte de su trabajo, sin duda que también merece toda nuestra atención, pues se 
plantean algunas luces y sombras de esa práctica profesional universitaria. De entre las sombras, sin 
duda que una de las más importantes es el esfuerzo en tiempo y trabajo que supone una práctica como 
la que propone Ledesma Marín, tiempo y trabajo que como ella dice no suele ser valorado ni apreciado 
por la institución. También se mencionan algunas luces: la capacidad de reflexionar sobre una 
experiencia profesional que nos permita ir introduciendo cambios y afrontando la incertidumbre diaria 
de un modo más tolerable, la experiencia de compartir e intercambiar con el alumnado pese a todas sus 
inconsistencias, etc. Ojala que trabajos como los de Ledesma nos abran los ojos de que investigar en el 
aula también es necesario, que la profesión docente universitaria necesita del análisis ideológico y 
político respecto de lo que hacemos, que no toda innovación que se vende como tal realmente supone 
un cambio estructural que permita aprendizajes más relevantes, saberes más solidarios, etc. Esperemos 
que así sea. 

El tercer artículo Los valores personales y los valores percibidos en la televisión: un estudio con 
adolescentes (Concepción Medrano, Universidad del País Vasco; Alejandra Cortés, Universidad de 
Zaragoza; Santiago Palacios, Universidad del País Vasco) resume los principales resultados obtenidos en 
un estudio realizado en Euskadi entre adolescentes, acerca de la relación existente entre los valores 
personales y los valores percibidos en los programas televisivos que prefieren.  

Sin duda que este trabajo continúa el ya inagotable campo de estudios etnográficos basados en 
las teorías de la recepción, en lo que se refiere al ámbito de los medios de comunicación. En este caso, el 
trabajo conjuga dos espacios: por un lado, el de los valores adolescentes (quienes se encuentran en un 
proceso de maduración y aprendizaje, ligado en muchos casos a la experiencia vital que hacen del 
mundo que le rodea, en este caso el de la televisión); por otro lado, el de la televisión y los valores que 
ésta transmite. 

Lo realmente interesante del trabajo que aquí presentamos, va a ser el que los autores participan 
de la idea de que la televisión es una poderosa herramienta social que media en la construcción de la 
identidad y de los valores de los adolescentes. Pero si únicamente participáramos de esta hipótesis, lo 
cierto es que no podríamos captar, en toda su significación, las relaciones dialécticas que mantienen los 
adolescentes con dicho medio. De hecho, lo cierto es que también los adolescentes participan como 
agentes activos en la elección de los contenidos televisivos. 

Por tanto, y en congruencia con dicho planteamiento dialéctico basado en la recepción de los 
medios de comunicación, los autores parten del modelo de investigación de Schawrtz, quien ha ofrecido 
un esquema de interpretación de las conductas visualizadas en las narraciones televisivas, en términos 
de valores. Lo realmente importante es que Schawrtz ofrece un conjunto de categorías empíricas que 
pretenden visibilizar tanto los valores percibidos en los contenidos televisivos como los propios valores 
de los sujetos estudiados. 

Usando un instrumento de recogida de datos elaborado por ellos mismos (Escala de Dominio de 
Valores Televisivos), se ha aplicado un cuestionario a una muestra aleatoria de adolescentes escolares 
de Euskadi en el que se plantean una serie de ítems o dominios: autodirección para el alumno, 
estimulación, hedonismo, logro, poder, seguridad, conformidad, tradición, benevolencia, universalismo. 
A partir de dicho cuestionario y del análisis posterior usando el programa SPSS, se pretendía dar 
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respuesta a dos hipótesis de trabajo: (i) que los adolescentes perciben en los programas que más les 
gustan tanto valores prosociales como valores materialistas; (ii) que existe una relación directa entre los 
valores personales y los percibidos en los programas que más les gustan, seleccionando entonces 
aquellos programas que reflejan sus valores. 

No obstante, lo realmente pertubador son algunas de las conclusiones que se extraen de dicho 
trabajo. Por ejemplo, que en la transmisión de los contenidos televisivos tenemos una combinación de 
elementos prosociales y agresivos, lo cual tiene además una consecuencia última respecto de la escuela 
y su tarea, a saber: que a veces los valores de respeto y diálogo que se deben transmitir y trabajar en las 
aulas entran en clara contradicción con ciertas imágenes y estrategias narrativas usadas en los 
programas televisivos en las que abundan la agresividad y la violencia. 

Nos quedamos desde REIFOP, con una de las últimas conclusiones que se nos plantean en este 
trabajo: lejos de mantener posturas apocalípticas que rechazarían la televisión como herramienta 
educativa, lo cierto es que debemos luchar porque se creen programas de calidad que impacten en la 
audiencia adolescente a través de la construcción de valores prosociales, para lo cual es probable que 
debiéramos exigir participar más en el diseño de los programas televisivos dirigidos a los adolescentes. 

El cuarto artículo Integración de recursos tradicionales, multimedia y TIC’s en el aula bilingüe 
(Eduardo García Zamora, E. U. de Educación de Soria) cierra esta primera parte dedicada a la 
investigación en Tecnología y Medios de Comunicación. En este caso, el autor nos ofrece una breve 
descripción de un proyecto realizado con estudiantes en prácticas de Educación, en la especialidad de 
Lenguas Extranjeras (Inglés), y dentro de aulas escolares donde se desarrollan programas bilingües. 

El contexto desde el que se parte en este trabajo es, a nuestro juicio, del todo sugerente: acercar a 
los y las estudiantes en prácticas de tercer curso a un contexto real de trabajo profesional en Soria, y lo 
que es más importante si cabe: que el aprendizaje profesional – en este caso el de la profesión de 
maestro y maestra – no puede desligarse del espacio en el que se desarrolla – las aulas escolares. 

La primera parte del trabajo de García Zamora, plantea cómo se inicia el proyecto que aquí se 
nos presenta. Se nos habla de un punto de partida: la realización de una encuesta de necesidades de los 
estudiantes, que sería contestada tanto por el alumnado de tercer curso de la Escuela de Magisterio 
como por el alumnado de 3º y 4º de la ESO del colegio concertado que se ofrece como experiencia de 
prácticas. Nos parece realmente interesante el hecho de que estas preguntas fueran ofrecidas también al 
alumnado de Secundaria, pues juegan un papel fundamental en tanto usuarios y receptores de la 
enseñanza, sobre todo si se quiere analizar y pensar cómo incorporar las nuevas tecnologías, los 
recursos didácticos, etc., en sistemas de aprendizaje bilingüe. 

La oportunidad de contextualizar la formación inicial de maestros está fuera de toda duda en el 
trabajo que se nos presenta aquí. Se trata de ofrecer al alumnado la oportunidad de que se adapte y 
experimente con tiempo suficiente alguno de los problemas que después aparecen en nuestro quehacer 
profesional en la escuela al iniciar el periodo de prácticas. 

A continuación, lo que se nos expone en la segunda parte es el desarrollo práctico de las 
actividades realizadas por el alumnado dentro del programa bilingüe ofertado por el centro. Se nos 
habla del uso de la metodología de proyectos (proyecto “Fiesta de Halloween”, proyecto “Food”, 
proyecto “Carnival”, proyecto “Conociendo Escocia”). 

Como bien dice García Zamora, más allá del uso de un proyecto u otro, lo realmente importante 
es la aceptación del planteamiento tanto por parte del profesorado responsable como por parte del 
alumnado. Desde REIFOP, nos gustaría añadir una cuestión más: esta forma de acercarse a las prácticas 
escolares, previa a la experiencia de las prácticas que tienen que hacer los y las estudiantes, puede 
ayudar a favorecer la transición entre la formación inicial en los centros académicos universitarios y la 
formación en los centros escolares. 

El trabajo de García Zamora, aunque sencillo por su exposición supone un trabajo importante 
por parte del profesorado a la hora de articular y dialogar centros escolares con centros de formación 
superior. Sabemos de la dificultad por establecer buenos puentes entre ambos espacios. Lo que se nos 
propone aquí es una posibilidad real de comenzar a pensar nuestras prácticas docentes universitarias 
en correspondencia a las demandas de la situación profesional. Esperemos que desde REIFOP, podamos 
seguir ofreciendo más experiencias de ensamblaje. 

 

I I .  Abriendo el cajón desastre de la investigación y la reflexión 
en el ámbito de las didácticas específicas 

El quinto artículo Los museos de arte: un campo emergente de investigación e innovación para la 
enseñanza del arte (Olaia Fontal Morillas, Universidad de Valladolid) parte de la siguiente idea general: 
resaltar la importancia pedagógica de los museos, encontrando en ellos, un escenario de investigación e 
innovación educativa importante en esta última década. A continuación, presentamos alguno de los 
elementos más importantes de este trabajo: 

El primer elemento, sería el necesario cuestionamiento que debemos hacer de la importancia y 
aceptación que el arte tiene en la sociedad y en la escuela. La pregunta clave que nos indica la autora 
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sería “¿dónde enseñar el arte? Por tanto, no estaría nada mal que analizáramos por qué la escuela no es 
“lugar” preferente de la educación artística, de forma que la opción comúnmente aceptada sea que 
tengamos que salir a buscar el arte fuera de ella. 

El segundo elemento, también podemos formularlo inicialmente a modo de pregunta: “¿qué 
enseñar en el arte y, en concreto, en los museos?” A partir de aquí, Fontal Morillas sitúa el arte 
contemporáneo no sólo en sus contenidos (tipo de obra artística) sino en sus políticas, entre ellas la 
educativa.  

Se esbozan diferentes “modelos de museo” (museos de espejos, museos de vinilo, museos de 
acero, museos diamante) en donde las metáforas del material, hacen relación al pensamiento educativo 
que hay por debajo. En relación a esto, la autora incide en la necesidad de incluir no sólo contenidos 
conceptuales (sobre todo por el escaso sentido que tienen en el espacio museístico) sino también 
procedimentales y actitudinales. Y para dar sentido a esta parte, se ofrecen ejemplos de museos que 
irían en esta línea. Los contenidos procedimentales, permitirían potenciar la reflexión y la enseñanza 
vía modelamiento, mientras que los contenidos actitudinales favorecerían potenciar la receptividad, la 
empatía y el aprender a valorar el arte y la crítica del mismo. 

Se concluye el artículo diciendo que hay que hacer conscientes los enfoques metodológicos 
usados en el arte. Fontal Morillas utiliza el concepto de “didáctica de autor”, haciendo referencia al 
protagonismo que debieran adquirir los propios autores a la hora de pensar educativamente sus 
propuestas, afirmando entonces que las concepciones y prácticas educativas deberían depender más del 
autor y no tanto del coordinador del museo, aunque sin excluir el diálogo entre ambos, por supuesto. 

Nos parece acertada la llamada a la conciencia en los enfoques metodológicos que propone la 
autora. Sobre todo, si realmente queremos desarrollar una educación artística que desvele la obra de 
arte, que acerque las producciones artísticas a los sujetos, que les permita a éstos comprender y 
participar de sus códigos, recreándolos e incluso cuestionándolos, pero sobre todo que permita a los 
creadores incorporar estas cuestiones en sus producciones.  

El sexto artículo Longin for the Mongrel: The hybridization of Pedagogy and Practice. Reflections 
on Implementing a Blended Course (April Munson, University of Kennesaw) describe la reformulación 
que la autora ha hecho de un curso de educación artística usando tecnología 

El séptimo artículo El profesorado de educación musical durante el franquismo (Mª del Rosario 
Castañón Rodríguez, Universidad de Valladolid) analiza la presencia de la educación musical en el 
sistema escolar español durante el periodo comprendido entre 1939 y 1975. El foco de estudio es la 
legislación educativa durante estas fechas, tanto en educación primaria como en la secundaria y 
también en la formación del profesorado que debía impartir dicha materia. Así mismo, también se 
destaca en el trabajo la doble asignación en la impartición de educación musical tanto a los maestros 
como a las Instituciones del Movimiento (Frente de Juventudes y Sección Femenina. En último término, 
se analizan los procesos de transmisión ideológica a través de la educación musical, así como las 
diferencias de género en dicha enseñanza. 

El artículo de Castañón Rodríguez comienza planteando que si bien la educación musical entra 
en nuestro sistema educativo con pleno derecho con la LOGSE, lo cierto es que ya durante la etapa 
franquista la música ya llevaba siendo objeto de los currícula educativos. Lo realmente importante, 
entonces, es comprender las transformaciones que dicha enseñanza va a ir sufriendo en ese periodo, en 
una evolución en la que poco a poco el régimen franquista irá haciéndose eco de los sistemas 
pedagógicos musicales europeos. 

Desde un punto de vista histórico, llama la atención cómo la docencia musical durante muchos 
años quedó en manos del personal del Movimiento, lo que supuso un arrinconamiento de las funciones 
docentes de los maestros en esta parcela. La autora intenta profundizar en las causas de dicha 
delegación de funciones, notando entre otras: falta de adaptación a las necesidades pedagógicas reales 
para aplicar la enseñanza musical en la escuela, las confusiones establecidas entre ser maestro y 
maestra y ser un instructor ideologizado del Movimiento, la falta de material específico y temarios 
establecidos con claridad en el Ministerio, la escasa percepción que de si mismos tenían los maestros y 
maestras respecto de sus capacidades musicales. 

Posteriormente, la profesora de la Universidad de Valladolid aborda prolijamente lo que supuso 
la formación musical de los maestros durante la etapa franquista. La primera conclusión que extrae es 
la dificultad durante los primeros años del régimen de comprender cuáles eran los contenidos ni la 
obligatoriedad real de cursar estudios musicales durante la formación docente. Lo que sí podemos 
asegurar es la escasa atención que se presta a contenidos didácticos y a los procedimientos pedagógicos 
de enseñanza musical, lo cual queda patente en las publicaciones de enseñanza musical de la época. El 
cambio se produce, a juicio de la autora, en 1967 con la reforma de Enseñanza Primaria de 1945, en 
donde ya se comienza a sugerir que el lenguaje musical sea un recurso utilizado en las aulas para 
apoyar las experiencias de forma rítmica y sonora. Sería ya en 1970, cuando se efectúa una verdadera 
revolución en cuanto a la presencia y la forma de dar la música como formación de los maestros, o lo 
que la autora denomina como “giro educativo hacia la didáctica de la música aplicada al aula, con 
difusión de nuevas metodologías de pedagogía musical. 
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Sin duda que una de las partes más interesantes del artículo de Castañón Rodríguez será el 
apartado dedicado al papel que jugarán los instructores del Movimiento en la ideologización de la 
población a través de la educación musical, concretamente el papel que desempeñan tanto la Sección 
Femenina como el Frente de Juventudes. En el caso de la Sección Femenina, que es donde más se centra 
la autora, su papel va a ser fundamental no sólo en la transmisión de valores tradicionales ligados al 
papel que debe jugar la mujer en la sociedad, sino también porque a través de la música la Sección 
Femenina se abrirá a realizar actividades para toda la sociedad: colaboración profesional con músicos, 
bailarines, narradores y artesanos del folklore, organización de actividades comunes para niños y niñas 
como villancicos, grupos de coros y danzas, conferencias y programas de conciertos para escolares, 
formación cultural no formal a través de audiciones, discotecas y biblioteca, clases de danza, etc. 
También el papel que juegan las revistas musicales vinculadas a la Sección, como la publicación de 
Cancioneros donde se recogen las tradiciones y folklore presentes en la historia de la sociedad española. 
Interesante es también el papel que juega la Sección Femenina en la creación de cursos de 
especialización para introducir la pedagogía musical en el sistema escolar. 

Para el consejo de redacción nos parece oportuno dar salida a trabajos como el que nos propone 
Castañón Rodríguez, entre otras cosas por visibilizar una buena parte de la historia de la pedagogía 
musical española que ha quedado enterrada dentro del terrible paraguas que supuso el régimen 
franquista. En este caso, podemos aprender de nuestro pasado, comprendiendo ideológicamente qué 
supuso para la formación musical una institución como la Sección Femenina, o cómo fuero 
introduciéndose poco a poco algunos sistemas contemporáneos de educación musical en nuestro 
Estado.  

El octavo artículo Los estudiantes para profesores y sus concepciones sobre las matemáticas y su 
enseñanza-aprendizaje (Marcos A. Zapata, Universidad de Piura; Lorenzo J. Blanco, Universidad de 
Extremadura; Luis C. Contreras, Universidad de Huelva) nos traslada una investigación llevada a cabo 
con estudiantes para profesorado de la Especialidad de Matemáticas y Física de la Facultad de Educación 
de la Universidad de Piura-Perú. Se trata de identificar las concepciones que aquellos tienen sobre las 
Matemáticas y su enseñanza-aprendizaje. 

En la primera parte del trabajo, los autores sitúan el contexto de la Formación Inicial del 
Profesorado en el Perú, y para lo que aquí nos interesa: los escenarios en donde se forman los 
estudiantes para profesores: Institutos Superiores Pedagógicos y Facultades de Educación. En el caso de 
este trabajo, se nos dice que surge en el contexto del programa de Doctorado ofrecido por el 
Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y de las Matemáticas de la Universidad de 
Extremadura (Bienio 2005-2007), ahí se desarrolla una línea de investigación sobre “Formación Inicial 
y Desarrollo Profesional del Profesorado de Matemáticas”, que es donde se enmarca el trabajo que 
presentan los autores. 

No hay ninguna duda del papel que juegan las concepciones sobre las diferentes disciplinas y la 
enseñanza-aprendizaje de los estudiantes para profesores, en su futuro desarrollo profesional. En 
muchos casos, estas concepciones van a estar influidas por las experiencias escolares previas que, en 
relación a las distintas disciplinas, han tenido los estudiantes en su vida escolar. 

En la segunda parte, los autores hacen referencia a las referencias teóricas que sustentan el 
trabajo aquí presentado. En este caso, se habla de cuatro tendencias didácticas en la enseñanza de las 
matemáticas: la tradicional, la tecnológica, la espontaneísta y la investigativa. Dichas tendencias sirven 
como puntos de apoyo para ir analizando las distintas concepciones y los diferentes procesos 
metodológicos que usa el profesorado de matemáticas en su enseñanza. El objetivo de analizar tales 
tendencias es el de poder ayudar a diseñar posteriormente estrategias de formación para el desarrollo 
profesional docente. 

La metodología de investigación utilizada será cualitativa e ideográfica, pues se pretende analizar 
las concepciones que tienen los estudiantes para profesorado acerca de las prácticas docentes en 
Matemáticas. En este trabajo únicamente se nos presenta una parte del estudio, el referido a una serie 
de entrevistas realizadas con un grupo de estudiantes que cursaban la asignatura de Práctica 
Profesional Inicial. Las categorías propuestas para el estudio eran las siguientes: metodología de trabajo 
del profesor (programación, praxis, recursos y materiales), sentido de la asignatura (finalidad y 
naturaleza), aprendizaje (obtención, organización y manifestación del aprendizaje, y actitudes hacia las 
matemáticas), papel del profesor (concepción de la enseñanza, coordinación en el área, actividad del 
profesor en el aula), la evaluación (concepción de la evaluación, criterios de evaluación, programación 
de la evaluación e instrumentos de evaluación). 

Los autores nos ofrecen algunos resultados y conclusiones de la investigación que merecen la 
pena ser resaltados, por ejemplo: (i) que los estudiantes en sus concepciones de la enseñanza de las 
matemáticas presentan rasgos de las diferentes tendencias didácticas, fruto como es lógico de su paso 
por la formación inicial; (ii) la necesidad de generar una cultura matemática que permita comprender 
cómo se han originado los contenidos y estructuras de la materia; (iii) en muchos casos, el 
desconocimiento de las técnicas y estrategias específicas que se utilizan en la ciencia matemática; (iv) el 
alumnado destaca como especialmente relevante el uso del aprendizaje significativo y de una 
enseñanza motivadora que provoque en el alumno el deseo de aprender. 
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Nos parece importante rescatar las ideas  y concepciones que los estudiantes se hacen respecto de 
la enseñanza disciplinaria, teniendo en cuenta que, como dicen los autores, muchos de ellos se vinculan 
con orientaciones tecnológicas. Nuestro propósito desde REIFOP, es animar a sondear e investigar otras 
tendencias didácticas que abran el aprendizaje y enseñanza de las matemáticas hacia posturas que 
incluyan la investigación en el aula, la reflexión sobre el qué hacer y cómo hacerlo.  

El noveno artículo La lengua catalana en la construcción de la identidad social de Cataluña: 
análisis de este nacionalismo lingüístico (Rebeca Soler Costa, Universidad de Zaragoza) pretende 
aproximarse al fenómeno sociolingüístico de la lengua catalana, y más en concreto al vínculo 
ideológico lengua-nacionalismo para el caso de Catalunya. 

El trabajo de Soler Costa se inicia con un breve recorrido, quizás excesivamente superficial, de la 
situación histórica ambivalente de la lengua catalana durante el periodo franquista, mencionando por 
un lado la censura en la que se encontraba por parte del régimen, mientras que por otro lado, se habla 
del papel que jugará el catalán en la adquisición de un mayor status social y de una mejor integración 
dentro del orden socioeconómico. 

Posteriormente, la autora nos sitúa dentro del orden constitucional para analizar el papel que 
jugará la lengua catalana – en tanto lengua oficial – como elemento clave en la consolidación de la 
identidad social y del nacionalismo catalán. Soler Costa en este trabajo, critica profundamente el 
arrinconamiento que, a su juicio, sufrirá el castellano dentro del espacio territorial de Catalunya, 
extendiéndose el proceso de catalanización del ámbito educativo al resto de la Administración (sanidad, 
justicia, transportes, turismo…) y de sus servicios públicos. 

Roser Costa habla del peligro del monolingüismo instaurado en las políticas de la Generalitat, 
siendo especialmente dura cuando menciona que en la actualidad la lengua catalana se identifica con 
una especie de carnet de identidad catalán, de autenticidad nacionalista y de compromiso con la 
construcción del nacionalismo catalán. 

La conclusión que nos ofrece la autora es que, pese a todo, las políticas lingüísticas monolingües 
impuestas desde el nacionalismo catalán no han conseguido romper con el creciente (y necesario) 
bilinguismo que permite – como dice la autora – adaptarse a las cambiantes circunstancias de su 
entorno social inmediato. 

Pensamos que artículos como el de Soler Costa requerirían un análisis pausado para examinar 
las consecuencias de las políticas lingüísticas actuales. En todo caso, animamos en el futuro a presentar 
trabajos que discutan algunas de las cuestiones aquí planteadas, pues también es importante destacar 
los logros y posibilidades ofrecidas a nivel educativo desde la implantación y desarrollo del catalán 
como lengua oficial. 
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RESUMEN 

Este	   artículo	   presenta	   el	  modelo	   receptivo	  de	   evaluación	  de	  
escenarios	   CSCL	   centrado	   en	   el	   evaluando	   (CSCL-‐EREM);	   un	  
modelo	   receptivo	   concebido	   como	   “objeto	   limítrofe”	   que	  
puede	   ser	   empleado	   en	   la	   evaluación	   de	   un	   amplio	   abanico	  
de	  escenarios	  CSCL.	  Se	  fundamenta	  en	  la	  evaluación	  receptiva	  
e	   intenta	   ofrecer	   una	   herramienta	   práctica	   para	   posibles	  
evaluadores	  de	  este	  tipo	  de	  sistemas.	  El	  artículo	  plantea	  una	  
metáfora	   inicial	   que	   evoluciona	   a	   lo	   largo	   del	  mismo	   con	   el	  
objetivo	   de	   plantear	   la	   complejidad	   de	   tradiciones,	  
perspectivas	  y	  cuestiones	  de	  orden	  práctico	  que	  condicionan	  
la	  evaluación	  en	  el	  campo	  del	  CSCL.	  	  	  
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¿Evaluating or patchworking? An Evaluand-oriented Responsive 

 

ABSTRACT 
This	  article	  presents	  the	  CSCL	  Evaluand-‐Oriented	  Responsive	  Evaluation	  Model,	  an	  evolving	  evaluation	  
model,	  conceived	  as	  a	  “boundary	  object”,	  to	  be	  used	  in	  the	  evaluation	  of	  a	  wide	  range	  of	  CSCL	  systems.	  
The	  model	  relies	  on	  a	  responsive	  evaluation	  approach	  and	  tries	  to	  provide	  potential	  evaluators	  with	  a	  
practical	   tool	   to	   evaluate	   CSCL	   systems.	   The	   article	   is	   driven	   by	   a	   needlework	  metaphor	   that	   tries	   to	  
illustrate	   the	   complexity	   of	   the	   traditions,	   perspectives	   and	   practical	   issues	   that	   converge	   in	   this	  
proposal.	  
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Introducción: Primeras puntadas 

El físico alemán Werner Heisenberg estableció en 1927 el principio de incertidumbre. De 
manera un tanto burda podemos afirmar que establece que la velocidad y posición de un objeto no 
pueden ser medidas de manera exacta en un mismo instante. A pesar de que únicamente es aplicable a 
sistemas de tamaño subatómico,  puede resultar útil a la hora de entender la incertidumbre que entraña 
la evaluación de programas educativos, cursos, estrategias de aprendizaje, proyectos o herramientas 
tecnológicas para mediar los procesos de enseñanza-aprendizaje.  

 
La Evaluación es intrínseca al ser humano, y por ello compleja e intrincada. Emitimos juicios 

constantemente sobre las cosas que nos pasan y nos rodean, y hacemos balance de las posibles 
decisiones a tomar; cuándo preguntar o no preguntar algo; si debemos hacer esto o aquello, etc. 
Stufflebeam (1971) and Cronbach (1980) definieron que uno de los principales objetivos de la 
evaluación es la mejora en los procesos de toma de decisiones. Una definición menos utilitaria podemos 
encontrarla en Stake (2003), quien describe que el objetivo fundamental de la evaluación es el de 
mejorar la comprensión de la calidad de lo que deseamos evaluar en un contexto determinado. Esta 
última definición resulta de sencilla aplicación a la evaluación de sistemas CSCL (Computer Supported 
Collaborative Learning). 

 
El CSCL es un campo interdisciplinar con algunas características que lo hacen diferente de otras 

corrientes de uso de las TIC como medio para favorecer los aprendizajes. Esta diferencia tiene que ver 
esencialmente con el énfasis que este campo de estudio pone en el aprendizaje, entendiéndolo como 
una construcción que el discente genera por medio de la interacción con otros y con su entorno.  Para 
Koschman (2002) el CSCL se puede considerar como un campo de estudio centrado en los significados 
y las prácticas de generación de significados en el contexto de actividades conjuntas, así como las 
distintas formas en que esas prácticas son mediadas a través de artefactos previamente diseñados. De 
esta forma, se puede considerar como un campo tanto teórico como práctico que trata de proveer 
sistemas y escenarios útiles en los que las personas puedan interactuar y aprender juntas.  

 
El diseño y puesta en práctica de sistemas CSCL entraña una gran complejidad debido al amplio 

abanico de perspectivas y puntos de vista (teóricos, prácticos, y epistemológicos) que confluyen en el 
campo. En este tipo de escenarios profesorado, diseñadores del currículum, evaluadores, estudiantes y 
desarrolladores de tecnología se enfrentan a la tarea de trabajar de forma conjunta para implementar 
un proceso educativo satisfactoriamente. Como consecuencia de ello, la evaluación de estos espacios se 
muestra como un campo nuevo y desafiante. En este sentido, Treleaven (2003) argumenta que estos 
escenarios desafían a los enfoques tradicionales de evaluación, demandando nuevos marcos teóricos 
que ayuden a guiar su análisis e interpretación.  

 
Las distintas concepciones que existen sobre la propia identidad del CSCL, el fuerte componente 

social que define los aprendizajes colaborativos, así como las múltiples “puntadas” que influyen en el 
complejo “bordado” que supone un escenario educativo CSCL, hace que los evaluadores se enfrenten a 
la evaluación de estos espacios desde una marcada incertidumbre. Este hecho unido al rápido 
crecimiento del campo y al espacio limitado dedicado a la reflexión y la evaluación de estas nuevas 
prácticas educativas, dificulta que investigadores, profesorado y evaluadores identifiquen los aspectos 
clave que deberían tenerse en cuenta para evaluar estos escenarios. Por ello entendemos que esta 
situación de partida pone de relieve la necesidad de generar estrategias de orientación y guía a los 
potenciales evaluadores. En nuestra opinión ambos procesos deberían ser claros, concisos y orientados a 
la acción. 

 
En este artículo presentamos un modelo de evaluación destinado a profesionales involucrados 

en escenarios CSCL, denominado Evaluand-oriented Responsive Evaluation Model (EREM) (Modelo de 
Evaluación receptivo centrado en el evaluando). Se puede enmarcar dentro de lo que (Guba & Lincoln, 
1989) denominan “Cuarta generación en la evaluación”, y se construye desde los planteamientos del 
modelo de métodos múltiples (Greene y otros, 2001) y la Responsive Evaluation (Stake, 2003). En 
comparación con otros modelos de evaluación EREM se encuentra más orientado a la práctica, el 
contexto social y la unicidad del evaluando. Su diseño es orgánico, proponiendo siempre la re-
adaptación de los objetivos de evaluación y las técnicas de recogida de datos. 

 
El resto del artículo está guiado por lo que hemos definido como metáfora del bordado de 

retales o patchwork que entendemos puede ayudar al lector a entender nuestra propuesta. En este 
sentido, la segunda sección está dedicada a la exposición de la concepción que tenemos sobre el CSCL, 
como punto de partida de la propuesta que realizamos en subsiguientes apartados. La tercera sección 
por su parte, revela algunas de las claves que hacen necesaria la aparición de nuevos modelos de 
evaluación que den respuesta a las necesidades emergentes en el campo del CSCL. En la cuarta sección 
se describen los componentes del modelo de evaluación presentado en este artículo, finalizando el 
mismo con una serie de conclusiones y líneas para el trabajo futuro.  
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Justificación: Enhebrando la aguja 

Antes de comenzar a coser los retales que conformarán nuestro bordado (Patchwork) 
necesitamos dar algunos pasos previos. Tenemos que seleccionar el hilo adecuado con el grosor 
necesario, a la vez que decidimos el diseño y colores que emplearemos. En esta sección mostramos 
algunos de los aspectos clave, decisiones que se deben tomar e hilos que afectarán al modelo de 
evaluación que proponemos en la sección cuarta.   

 
Sfard planteó en 1998 que “resulta complicado presentar de manera clara, consistente y 

comprensiva la definición de CSCL, de su teoría, sus metodologías, descubrimientos y buenas prácticas. 
El campo del CSCL plantea hoy en día aproximaciones que parecen irreconciliables.” Ocho años más 
tarde, en 2006, Stahl, Koschmann y Suthers seguían afirmando que “El campo del CSCL tiene una larga 
tradición de controversia en su teoría, métodos y definición. Además de esto, resulta importante 
entender el CSCL como visión de lo que puede ser posible utilizando ordenadores, y los tipos de 
investigación que deberían llevarse a cabo al respecto, más que como un cuerpo establecido de 
prácticas de clase y laboratorio.” De acuerdo con los mencionados autores parece claro que los límites 
del CSCL no se encuentran claramente definidos. Los participantes en escenarios CSCL tienen distintas 
concepciones de lo que el campo es y debería ser. Esta situación un tanto errática nos hace 
posicionarnos en cuanto a la manera en que nosotros lo entendemos, estableciendo así el punto de 
partida del modelo de evaluación que proponemos en este artículo. 

 
La riqueza y complejidad del CSCL se puede encontrar en su intrínseca dualidad. Es al mismo 

tiempo campo teórico de investigación y de práctica, en el que investigadores, educadores/as, 
desarrolladores de tecnología y evaluadores trabajan juntos. Una tendencia común que se puede 
identificar en ambas perspectivas tiene que ver con las prácticas innovadoras que se persiguen 
mediante la colaboración apoyada en medios tecnológicos. Estas prácticas, por ejemplo, requieren de la 
definición de procesos de diseño participativo (Kensing, 2003), apoyados en procesos de evaluación 
formativa, capaces de informar a los desarrolladores de las necesidades que los distintos 
usuarios/participantes presentan en relación a un escenario concreto. Esta imagen general del campo 
cristaliza en al menos dos perspectivas diferentes de evaluación que se han venido usando 
tradicionalmente en él. La primera de ellas, la educativa, entiende la evaluación en CSCL como un 
problema específico dentro del alcance más amplio de la evaluación en general, y de la evaluación 
educativa en particular. Esta perspectiva considera los sistemas CSCL dentro del escenario educativo en 
el que se desarrollan. El ámbito de evaluación en este caso, es el del escenario educativo como un todo. 
Podemos encontrar algunos ejemplos de preguntas de evaluación, desde esta perspectiva, en la 
evaluación desarrollada por nuestro grupo de investigación GSIC-EMIC1, en un curso de arquitectura 
de ordenadores en cuarto de Ingeniería en telecomunicación (Jorrín-Abellán et al, 2006a; Jorrín-
Abellán et al, 2006b): ¿Está generando el diseño CSCL de la asignatura la adquisición de nuevas 
competencias relacionadas con el trabajo colaborativo en los estudiantes? ¿Promueve el diseño 
educativo la participación del alumnado? 

 
El segundo enfoque, el tecnológico, se centra en el estudio de escenarios CSCL como caso 

específico de sistemas basados en ordenadores. Su objetivo está en el desarrollo de métodos de 
evaluación orientados a los sistemas. Para este enfoque el ámbito de la evaluación es la herramienta 
CSCL. El escenario educativo se puede entender como parte del contexto de un sistema que se evalúa en 
condiciones reales. Además, el contexto educativo podría llegar a ser completamente ignorado si el 
sistema fuera evaluado en condiciones de laboratorio experimentales. Un ejemplo de ello se puede 
observar en preguntas de evaluación como: ¿Es adecuada la interfaz basada en nodos de la herramienta 
de búsqueda para este grupo de usuarios?, o ¿Ayudaron los patrones colaborativos presentados al 
profesorado a diseñar experiencias colaborativas reales?. Estas preguntas fueron centrales en la 
evaluación de dos herramientas desarrolladas en nuestro grupo de investigación. Ontoolsearch, un 
sistema interactivo de búsqueda de herramientas CSCL basado en ontologías (Vega-Gorgojo et al, 
2008), y Collage (Hernández-Leo et al, 2006), un editor de diseños de aprendizaje colaborativos. 

 
El primer enfoque lo podrían seguir investigadores en CSCL y educadores interesados en la 

comprensión y mejora de procesos de enseñanza-aprendizaje colaborativos mediados por tecnología. 
Por su parte, el segundo enfoque podría ser asumido por diseñadores de sistemas y desarrolladores. 

 
A pesar de que ambas perspectivas pudieran entenderse como caminos separados e 

irreconciliables para el estudio de la evaluación en escenarios CSCL, consideramos que pueden ser 
complementarias. Este aspecto se puede comprobar en dos de los ejemplos que mencionábamos 
anteriormente; la evaluación de Collage y Ontoolsearch. En la evaluación de estas dos herramientas se 
siguió esencialmente una perspectiva tecnológica de evaluación, pero se incidió a su vez en la 
relevancia de los contextos educativos en los que se iban a implementar. Por ello ambas dos fueron 
evaluadas en escenarios reales. La evaluación de estas herramientas nos hizo pensar en los grandes 
beneficios que podría aportar un modelo flexible de evaluación que integrara los dos enfoques 
                                                
1 Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos. Educación, Medios, Informática y Cultura. http://gsic.tel.uva.es/ 
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descritos. Con este propósito comenzamos un proceso de investigación cuyo objetivo principal era el de 
generar un modelo de evaluación adaptado a las múltiples necesidades de los escenarios CSCL. 

 

Buscando la aguja más adecuada: Necesidad de un modelo de 
evaluación en el campo del CSCL 

 
Las primeras preguntas que aparecieron inmediatamente después de comenzar a definir 

nuestro modelo de evaluación tuvieron que ver con su necesidad en el campo del CSCL y con las 
características del modelo que perseguíamos. Para poder ilustrar ambas preguntas seguimos dos 
caminos de investigación complementarios. El primero apoyado en los trabajos previos de evaluación 
desarrollados en el campo (aproximación arriba-abajo), mientras que el segundo se basó en la 
experiencia práctica acumulada, como practicantes CSCL, en diferentes evaluaciones llevadas a cabo 
dentro de nuestro grupo de investigación (aproximación abajo-arriba).  

 
La primera aproximación nos ayudó a recopilar evidencias que confirmasen nuestra sospecha 

inicial acerca de la necesidad de un modelo de evaluación CSCL. La primera evidencia surge de las 
mútiples tradiciones y perspectivas que conviven en el campo. En muchas ocasiones resulta complicado 
encontrar un lenguaje común entre educadores, evaluadores, informáticos, psicólogos e ingenieros 
involucrados en la evaluación de un escenario CSCL, puesto que sus concepciones de lo que supone una 
evaluación difieren sustancialmente. Un modelo de evaluación CSCL contribuiría al entendimiento 
transdisciplinar, ayudando a la definición de preocupaciones compartidas que facilitasen el desarrollo 
de evaluaciones en escenarios tan particulares.  

 
En segundo lugar, el campo del CSCL resulta mucho más ambicioso que otras aproximaciones 

previas al uso educativo de las TIC (Stahl et al, 2006), debido a que el componente social del 
aprendizaje constituye una de sus piedras angulares. Este hecho plantea un reto evidente a la 
evaluación de escenarios CSCL (Treleaven, 2003). Cuantas más relaciones sociales se encuentren 
involucradas en una situación mediada por ordenadores, más complicada resultará su evaluación. Por 
tanto, el CSCL se puede entender como un campo que plantea situaciones desafiantes tanto a 
desarrolladores y educadores como a evaluadores de estos escenarios. Un modelo de evaluación CSCL 
podría ayudar a guiar la evaluación de estos escenarios como situaciones holísticas, asumiendo en todo 
momento que los efectos del CSCL no pueden ser analizados a lo largo de variables únicas, y que en su 
lugar deben entenderse como múltiples reacciones en cadena en las que un evento dota de significado 
al siguiente (Salomon, 1995).  

 
Otro aspecto que revela la necesidad de un modelo de evaluación CSCL lo encontramos en la 

rápida evolución y fragmentación de las TIC que posibilitan los procesos colaborativos apoyados por 
máquinas. La tecnología evoluciona de manera tan rápida en nuestros días que cuando se ha terminado 
la evaluación de una determinada herramienta, ya existen otras diez en el mercado que podrían usarse 
con el mismo propósito. El contínuo desarrollo de nuevas plataformas de tele-enseñanza y de 
herramientas que apoyan el aprendizaje colaborativo, hace necesario el desarrollo de evaluaciones 
profundas y sistemáticas tanto de los sistemas como de las experiencias que se desarrollan a su amparo, 
como única herramienta de análisis y mejora de la práctica educativa. Un modelo de evaluación CSCL 
podría ayudar a identificar si una determinada herramienta ayuda a promover prácticas significativas, 
reconociendo siempre la primacía del entorno de aprendizaje sobre el artefacto (Nash et al, 2003). En 
este sentido resulta esencial el establecimiento de los criterios que afectan a la calidad de un proceso 
CSCL para ayudar al reconocimiento de esas prácticas significativas. En ausencia de cualquier tipo de 
criterio de evaluación, la comunidad de practicantes CSCL podría sentirse desalentada, favoreciendo la 
posibilidad de volver a métodos de enseñanza más tradicionales (Crawley, 1999). 

 
Otras evidencias que ayudan a ilustrar la necesidad de un modelo de evaluación CSCL se 

pueden encontrar al analizar los numerosos esfuerzos previos, que con este fin, se han realizado en el 
campo (Crawley, 1999; Gutwin & Greenberg, 2000; Cezec-kecmanovic et al, 2000; Pinelle & Gutwin, 
2000; Saunders, 2000; Garrison et al, 2001; Gunawardena et al, 2001; Ewing & Miller, 2002; Avouris 
et al, 2003; Kirschner et al, 2004; Pozzi et al, 2007). La revisión que hemos efectuado de los modelos de 
evaluación en los que han trabajado los autores previamente mencionados, ofrece algunas conclusiones 
interesantes: a) Una parte de los marcos de evaluación analizados son demasiado específicos como para 
poder ser asumidos como modelos de evaluación aplicables a un rango amplio de sistemas CSCL.  Este 
es el caso particular del Object Oriented Collaboration Analysis Framework (OCAF) (Avouris et al, 
2003), un marco para el análisis de los procesos de interacción que tienen lugar en un escenario CSCL 
virtual durante la resolución de problemas. Es demasiado específico debido a que se apoya 
fundamentalmente en el análisis de logs de eventos como estrategia para valorar la manera en la que 
grupos de personas resuelven problemas a distancia. Por tanto, su ámbito de aplicación está restringido 
a la evaluación de sistemas colaborativos on-line en los que se resuelven problemas de manera 
colaborativa. De igual forma, otros marcos de evaluación como el Groupware Framework (Gutwin & 
Greenberg, 2000) o el Framework of the Communities of Inquiry (Garrison et al, 2001) están centrados 
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en cuestiones específicas dentro del CSCL tales como la usabilidad de groupware2 o el seguimiento de 
interacciones basadas en texto entre alumnado y profesorado. b) Por el contrario otros marcos de 
evaluación parecen ser demasiado teóricos y difíciles de poner en práctica. Por ejemplo, el 
Communicating Model of Collaborative learning (CMCL) (Cezec-Kermanovic & Webb, 2000), define 
un método para clasificar los actos lingüísticos que utiliza un grupo estudiantes para colaborar a través 
de un chat. Este modelo podría ayudar a evaluar la manera en que un grupo de personas van 
construyendo conocimiento compartido al  colaborar en la creación de un artefacto de manera 
conjunta, pero no ofrece respuestas a otros practicantes del CSCL con necesidades distintas. De 
cualquier forma, el modelo resulta muy teórico y utiliza abstracciones complejas que pueden ser 
complicadas de entender y difíciles de llevar a la práctica. Otro ejemplo que ilustra este aspecto lo 
encontramos en Rufdata (Saunders, 2000). Es un marco para la planificación de evaluaciones que 
ofrece un herramienta de meta-evaluación a evaluadores experimentados para desarrollar evaluaciones 
institucionales. A pesar de ser un modelo solvente, no fue diseñado de acuerdo con las necesidades 
específicas del CSCL, y puede resultar de aplicación tan general como el bien conocido modelo CIIP de 
evaluación de programas propuesto por Stufflebeam (2000). c) Otra conclusión relevante que ha 
surgido del análisis de los marcos previos de evaluación existentes en el CSCL tiene que ver con que la 
mayoría de ellos están orientados a las características de las personas que evalúan. Esta orientación 
puede ser directa o indirecta. Algunos marcos de evaluación fueron intencionalmente creados para ser 
usados por grupos concretos de practicantes CSCL. Este es el caso del Groupware Framework (Gutwin & 
Greenberg, 2000) y del Communicating Model of Collaborative learning (Cezec-Kermanovic & Webb, 
2000). Ambos fueron pensados para ser empleados por desarrolladores de tecnologías de apoyo a la 
colaboración. Éste también es el caso del NCSL evaluation Framework (TELL-project, 2003) en el que se 
proponen una serie de itinerarios de evaluación en función de quien evalúe (un investigador/a, un 
profesor/a, un desarrollador/a, etc.  

 
Otros marcos de evaluación presentan una orientación indirecta hacia quien evalúa. Aunque no 

fueron diseñados específicamente para ser usados por una población concreta dentro del CSCL, sus 
especiales características los hacen más recomendables para profesorado, desarrolladores o 
diseñadores. Este es el caso del General framework for tracking and analysing learning processes in 
CSCL environments (Pozzi et al, 2007). Este modelo presenta un procedimiento robusto para analizar 
los procesos de aprendizaje que acontecen en un curso CSCL on-line, mediante el seguimiento de las 
interacciones de los actores implicados. A pesar de ser un modelo extraordinario, sólo puede ser 
utilizado por aquellos practicantes CSCL implicados en cursos a distancia que a su vez están interesados 
en analizar los procesos de aprendizaje; habitualmente profesorado.  

 
Los marcos de evaluación con una orientación directa o indirecta hacia quien evalúa, parten de 

la idea de adaptar los procesos de evaluación en escenarios CSCL a las características y necesidades 
particulares de los evaluadores. Aunque estamos de acuerdo con ellos, pensamos que pueden promover 
la aparición de barreras entre las distintas tradiciones dentro del CSCL, asumiendo de alguna manera, 
la existencia de aspectos irreconciliables que no le permiten a alguien (dependiendo que quién sea y de 
cuál sea su área de conocimiento) evaluar un sistema CSCL de una manera distinta de la que se supone 
que debería hacerlo. De acuerdo con esto pensamos que un modelo de evaluación más centrado en el 
evaluando, en lugar de en el evaluador, podría contribuir a focalizar más en lo que se desea evaluar en 
lugar de en las diferencias y peculiaridades que quien evalúa.  

 
El conjunto de esfuerzos realizados en el campo del CSCL, así como los aspectos mencionados 

anteriormente, remarcan la necesidad que existe de ofrecer más ayuda y guía a los potenciales 
evaluadores de estos escenarios.  

 
Tal y como mencionábamos al comienzo de esta sección, la experiencia acumulada dentro de 

nuestro grupo de investigación (GSIC-EMIC) en la evaluación de sistemas CSCL, también ha sido 
empleada para identificar los requisitos del modelo de evaluación que proponemos en este trabajo. 
Nuestro grupo ha estado implicado desde mediados de los años noventa, en la evaluación de cursos 
universitarios basados en principios del CSCL (Martínez-Monés et al, 2006; Jorrín-Abellán et al, 2006b; 
Jorrín-Abellán et al, 2007), en la evaluación de estrategias docentes para promover la colaboración en 
escenarios mediados por tecnología (Martínez-Monés et al, 2006; Jorrín-Abellán, 2007), y en la 
evaluación de herramientas y sistemas tecnológicos desarrollados para brindar soporte a escenarios 
CSCL (Hernández-Leo et al, 2006; Bote-Lorenzo et al, 2008; Vega-Gorgojo et al, 2008). Estos procesos 
de evaluación nos han hecho ir evolucionando progresivamente hacia planteamientos interpretativos, 
en los que la unicidad y particularidad de cada sistema evaluado se constituía como elemento esencial. 
Un aspecto destacable de las evaluaciones que se han desarrollado ha sido el papel fundamental que 
han jugado los distintos participantes en cada sistema analizado. La mayor parte de ellas se diseñaron 
con el objetivo fundamental de ofrecer respuestas a las necesidades de los participantes, dándoles 
siempre voz. En este sentido, e incluso en la evaluación de artefactos tecnológicos, hemos incluido 
múltiples técnicas de recogida de información, múltiples fuentes y diferentes estrategias de 

                                                
2 Software colaborativo o groupware se refiere al conjunto de programas informáticos que integran el trabajo en un sólo 
proyecto con muchos usuarios concurrentes que se encuentran en diversas estaciones de trabajo, conectadas a través de una 
red. 
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triangulación, con el objetivo de generar resultados de evaluación ricos y adaptados a las necesidades 
concretas del evaluando y su contexto.  

 
Las ideas mostradas en esta sección, provenientes de la doble aproximación seguida, nos han 

ayudado a establecer un boceto inicial de las características que habría que demandar a un modelo de 
evaluación CSCL que pretenda superar las dificultades existentes en el campo. Algunas de ellas se 
pueden resumir en: 

 
- Las múltiples tradiciones y perspectivas que conforman el campo del CSCL llaman a la creación de 

un modelo de evaluación lo suficientemente flexible como para ofrecer soluciones a las necesidades y 
objetivos de los posibles usuarios. De igual manera, el modelo debería ser suficientemente robusto como 
para ofrecer un modelo de evaluación compartido y utilizable por la comunidad CSCL. 

- La relevancia que tiene el componente social del aprendizaje en el campo recomienda la 
definición de un modelo de evaluación orientado a la actividad, la unicidad y la pluralidad de los 
posibles evaluandos. De igual manera debería ser receptivo a las tensiones clave y problemas de las 
personas participantes en el sistema evaluado.  

- Los múltiples evaluandos que pueden ser objeto de evaluación, así como las diversas perspectivas 
de evaluación que conviven en el campo, recomiendan un modelo de evaluación  que proponga y se 
apoye en múltiples técnicas de recogida de datos.  

- La aplicabilidad del modelo de evaluación, así como el consenso que se pretende lograr entre 
practicantes CSCL, remarca la idea de trabajar en la creación de un modelo de evaluación centrado en 
el evaluando.  

 
De acuerdo con estas características, hemos llegado a la conclusión de que el modelo de 

evaluación que mejor respondería a ellas sería aquel que estuviera cercano a los planteamientos de la 
cuarta generación de evaluación (Guba & Lincoln, 1989). Esta aproximación descansa sobre el modelo 
de evaluación receptiva propuesto por Stake (2003) y distingue cuatro generaciones en el desarrollo 
histórico de la evaluación: Medición, descripción, enjuiciamiento y negociación. La “medición” incluye 
la recolección de datos cuantitativos. La “descripción” se refiere a la identificación de las características 
del evaluando. El “enjuiciamiento” por su parte se refiere a la valoración de la calidad del evaluando, 
apoyándose en comparaciones con estándares, y la “negociación”, que caracteriza la esencia de la 
evaluación receptiva. Desde este enfoque el evaluador responde a los participantes en lugar de medirlos 
(primera generación), describirlos (segunda generación), o juzgarlos (tercera generación). Aunque este 
enfoque de evaluación fue pensado esencialmente para la evaluación de programas, establece una serie 
de fundamentos que bien pueden aplicarse al campo que nos ocupa.  

 
En comparación con otras aproximaciones a la evaluación, ésta se muestra muy orientada a la 

práctica, la unicidad y la pluralidad de los posibles evaluandos. El diseño de una evaluación receptiva se 
va conformando lenta y progresivamente, mediante la continua adaptación de los objetivos y la 
recogida de datos, mientras que las personas encargadas de ella se van haciendo cargo del evaluando y 
su contexto.  Desde esta aproximación se sugiere la existencia de Issues como organizadores 
conceptuales del estudio de evaluación en lugar del empleo de hipótesis u objetivos. Un issue se puede 
entender como una tensión, una perplejidad organizativa o un problema que ayuda a comprender en 
profundidad un aspecto o serie de aspectos que definen nuestro evaluando. Aunque la evaluación 
receptiva se puede considerar cercana a otras aproximaciones pluralistas-intuicionistas de evaluación 
(Worthen, 1990) tal y como el Modus Operandi method de Michael Scriven (1991), o el modelo del 
Connoisseurship de Elliot Eisner (1998), difiere de ellos en el hecho esencial de enfatizar issues, 
contextos y participantes.  

 
Esta aproximación a la evaluación puede resultar de ayuda para enmarcar la evaluación de 

sistemas CSCL, debido a que se preocupa fuertemente por los estándares de los participantes que 
desarrollan una evaluación, a la vez que enfatiza la necesidad de contextualizar los evaluandos. El 
empleo de una aproximación receptiva puede incluso verse apoyada por el creciente interés que los 
métodos de evaluación interpretativos han despertado en el seno de la comunidad CSCL. Este hecho 
queda patente en el gran número de experiencias de evaluación desarrolladas en los últimos años (ver 
por ejemplo., Suthers, 2006; Koschmann et al, 2005; Ares, 2008). Además consideramos que una 
aproximación receptiva contribuiría al diseño de un modelo de evaluación CSCL entendido como 
“Objeto limítrofe” (Boundary Object) (Sfar & Griesemer, 1989; Suthers, 2006) que determine un 
modelo suficientemente flexible para adaptarse a las necesidades y limitaciones locales, a la vez que 
suficientemente robusto como para mantener una identidad común a través de las diferentes 
comunidades y posibles sistemas CSCL a evaluar.  

 
Esta sección ha mostrado algunas de las agujas que podrían usarse para comenzar a bordar el 

patchwork que constituye la evaluación de sistemas CSCL. Estas en unión con los posibles hilos descritos 
en la sección previa, constituyen la base del modelo de evaluación que proponemos a continuación.  
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El bastidor para bordar: Modelo de Evaluación Receptivo 
Centrado en el Evaluando para escenarios CSCL 

 
La evaluación de sistemas CSCL se asemeja en numerosas ocasiones a una tarea de bordado 

minucioso de retales. El patchwork es una forma de bordado que implica el cosido de distintas piezas de 
tela para conformar un diseño mayor. En el pasado este trabajo se realizaba en grupo alrededor de un 
bastidor de madera en el que se iban situando los diferentes recortes textiles. De esta forma, el bastidor 
se convertía en la herramienta que permitía a las costureras unir las pequeñas piezas que habían 
creado con anterioridad. Esta metáfora intenta describir el tipo de modelo de evaluación que 
proponemos en este trabajo. Hemos decidido deliberadamente emplear el término “modelo” en lugar de 
“marco” debido a que nuestra propuesta ha sido concebida como un “Objeto limítrofe” (descrito en la 
sección anterior) flexible que puede evolucionar y ser completado por cualquier persona involucrada 
en la evaluación de un escenario CSCL concreto. No pretendemos vender nuestro bordado en 
patchwork, sino que deseamos proporcionar una serie de aspectos que ayuden a seleccionar las agujas e 
hilos más adecuadas para que cada cual cree el suyo propio. 

 
 

 
Figura 1: Componentes del modelo receptivo de evaluación de escenarios CSCL centrado en el evaluando (CSCL-

EREM) 
 
El modelo receptivo de evaluación de escenarios CSCL centrado en el evaluando (CSCL-EREM) 

(CSCL-Evaluand-oriented Responsive Evaluation Model) (Jorrín & Stake, 2009) está pensado como una 
herramienta de ayuda en el diseño de evaluaciones de programas CSCL, innovaciones educativas, 
recursos de enseñanza-aprendizaje, estrategias de enseñanza, herramientas de soporte, e incluso 
evaluaciones institucionales de proyectos CSCL. El objetivo fundamental del modelo es el de guiar a los 
posibles evaluadores de sistemas CSCL de manera clara, entendible y con una orientación hacia la 
acción. Se centra especialmente en los diferentes evaluandos que pueden ser evaluados dentro de un 
escenario CSCL, y se encuentra fuertemente inspirado en la aproximación de evaluación receptiva 
(Responsive Evaluation).  

 
Tal y como se observa en la figura 1, los componentes del modelo son: Tres facetas (Perspectiva, 

contexto y método) que recogen buena parte de las características que podrían influir en la evaluación 
de un sistema CSCL; Cuatro itinerarios de acuerdo con los principales evaluandos que podrían ser 
analizados (Primer itinerario: Evaluación de un programa o innovación CSCL. Segundo itinerario: 
Evaluación de una herramienta CSCL. Tercer itinerario: Evaluación de una estrategia de enseñanza-
aprendizaje CSCL o un recurso de aprendizaje. Cuarto itinerario: Evaluación de un proyecto CSCL); un 
diagrama de representación con la intención de ayudar a los posibles evaluadores en el planificación de 
su evaluación; y finalmente un conjunto de recomendaciones para elaborar el informe final de una 
evaluación siguiendo el modelo.  

 
A pesar de que la propuesta es ambiciosa, no trata ni de “reinventar la rueda” ni de descubrir 

nada nuevo en el campo. Más bien intenta mostrar una reorganización particular de la complejidad 
que entrañan este tipo de evaluaciones. De esta forma el modelo puede ser interpretado como un 
esfuerzo para minimizar, que no eliminar, la incertidumbre a la que los evaluadores de sistemas CSCL 
se enfrentan habitualmente.  
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Facetas del modelo 
 
Tal y como se describía brevemente en la introducción de esta sección, el primer componente 

del modelo trata de aglutinar buena parte de los aspectos que pueden ser estudiados, y por ende 
influenciar, la evaluación de un sistema CSCL. Los hemos agrupado en torno a tres facetas.  

 
La primera de ellas se denomina “Perspectiva”. La entendemos como el punto de vista desde el 

que se puede desarrollar e implementar el proceso de evaluación. El énfasis de esta faceta recae sobre 
los fines desde los que se diseña la evaluación, e incluye intereses, objetivos y resultados esperados del 
evaluador o grupo de evaluadores que la conducen. Los principales objetivos que hemos identificado, y 
desde los que se puede afrontar una evaluación de sistemas CSCL, son: mejorar la práctica educativa; 
mejorar el diseño de una herramienta de soporte; monitorizar el progreso de un componente de un 
sistema CSCL; y dar soporte a una investigación dentro del campo del CSCL.  

 
La segunda faceta, el contexto, se puede considerar como el ecosistema en el que se desarrolla el 

sistema CSCL a evaluar. Dentro de ella hemos incluido algunos de los aspectos que deberían tenerse en 
cuenta en la evaluación, por ejemplo: las características de la evaluación que se va a desarrollar 
(extensión, número de evaluadores y experiencia previa, transdisciplinariedad de la evaluación, ayuda 
externa, etc), principales características de los participantes (número de estudiantes y profesores/as, 
estilos de enseñanza-aprendizaje, dominio en el uso de tecnología, background y experiencia en 
evaluación de los diseñadores de tecnología, etc) o las características del escenario concreto en el que se 
desarrolla la actividad CSCL (Clima, grado, extensión, etc) (Ver figura 3).  

 
La tercera faceta, el método, se refiere a la secuencia de pasos que conducen el proceso de 

evaluación, incluyendo su razonamiento, observaciones, recogida y procesamiento de datos, análisis e 
interpretación. Debido al gran número de posibles tipos de evaluandos que pueden ser analizados, el 
modelo propone una selección profusa de técnicas de recogida de información con el propósito de 
convertirse en un modelo paraguas en el que diferentes tradiciones y formas de evaluar puedan 
coexistir. El modelo anima al empleo de métodos mixtos, al mismo tiempo que enfatiza la necesidad de 
incluir el punto de vista de múltiples informantes que ofrezcan perspectivas variadas que enriquezcan 
la evaluación. El modelo incluye cinco aproximaciones desde las que se podría desarrollar una 
evaluación; Método de Estudio de Casos; Métodos de investigación-acción; Métodos de usabilidad; 
Métodos de interacción hombre-máquina; y métodos de análisis de interacciones. Se proponen entre 
otras, como posibles técnicas de recogida de información la observación, la entrevista, la revisión de 
expertos, las heurísticas, el análisis de redes sociales, las inspecciones de características y las técnicas de 
coste-beneficio.  

 
 

Itinerarios 
 
Con el objetivo de establecer puentes entre teoría y práctica, el modelo propone cuatro posibles 

itinerarios de acuerdo con la tipología de evaluandos que se pueden encontrar en un sistema CSCL. 
Cada itinerario está formado por una serie de preguntas que resumen los aspectos incluidos en las 
facetas previamente descritas. Estas preguntas tratan de ayudar al evaluador CSCL en el reconocimiento 
de aquellos factores determinantes que podrían afectar a su evaluando. Los itinerarios que se proponen 
son cuatro: Evaluación de un programa o innovación CSCL; Evaluación de una herramienta CSCL; 
Evaluación de una estrategia de enseñanza-aprendizaje CSCL o un recurso de aprendizaje; y por último 
la Evaluación de un proyecto CSCL. El modelo no sólo ofrece estos cuatro itinerarios guiados, sino que 
también presenta ejemplos de evaluaciones desarrolladas mediante su seguimiento. El siguiente extracto 
del itinerario primero ilustra la manera en la que el modelo ofrece un guiado  al evaluador apoyado en 
recomendaciones prácticas extraídas de la propia experiencia reflexiva. 

 
“¿Cuáles son las técnicas de recogida de información que se 
van a emplear en la evaluación? 
Recomendaciones prácticas:  Se deberían utilizar técnicas de 
recogida sencillas que aportasen información lo más precisa posible 
sobre las cuestiones que se desean analizar. Para poder elegir aquellas 
más adecuadas para nuestra situación deberíamos ser conscientes de sus 
limitaciones y ventajas. Si no se cuenta con apoyo externo para la 
evaluación, sería recomendable seleccionar como mucho dos o tres 
técnicas de recogida que garantizasen la saturación de datos.  De igual 
modo sería recomendable emplear de manera predominante las técnicas 
en las que se tiene una mayor experiencia. De otra forma, si se cuenta 
con apoyo externo para la evaluación, sería bueno seleccionar más 
técnicas. El diseño básico que se puede implementar podría incluir dos 
técnicas interpretativas tales como la observación, la entrevista, los 
grupos de discusión o la biografía, junto con dos técnicas de corte más 
cuantitativo como podrían ser el análisis de redes sociales, el análisis de 
logs de eventos o los cuestionarios web.  
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El primer itinerario podría ser utilizado por aquellos practicantes que desean entender en 

profundidad sus prácticas educativas CSCL. En cambio, el segundo de ellos podría ser utilizado por 
personas que contribuyen al desarrollo de herramientas tecnológicas de apoyo a las prácticas CSCL. El 
tercero por su parte, podría ser empleado por aquellos practicantes del CSCL preocupados por aspectos 
concretos del aprendizaje colaborativo, mientras que el cuarto estaría destinado a practicantes, 
instituciones e investigadores que pretenden evaluar la calidad de un proyecto de investigación en 
CSCL. Las diferencias entre ellos se observan, por ejemplo, en el tipo de recomendaciones que ofrece el 
modelo en la selección de las técnicas de recogida de información, la selección de informantes y los 
aspectos contextuales que afectan más en cada itinerario.  
 

Diagrama de representación 
 

En algunas ocasiones el uso de pequeñas herramientas de apoyo al evaluador, contribuyen a 
una mejora sensible de la planificación, y por ende de la calidad de la evaluación. El modelo CSCL-
EREM propone un diagrama de representación que ayude en el proceso de planificación de la 
evaluación de una manera práctica y contextualizada. El diagrama está inspirado en el propuesto por 
Stake (2006) para la representación de Estudios de Caso.  

La figura dos recoge los diagramas de representación de dos evaluaciones que siguen los 
itinerarios primero y segundo respectivamente. El primero de ellos ilustra el diagrama empleado en la 
planificación de la evaluación de un curso universitario semi-presencial denominado “Nuevas 
Tecnologías Aplicadas a la Educación” (NNTT) destinado a maestros/as en formación. Más detalles 
sobre este proceso de evaluación se pueden encontrar en Jorrín-Abellán (2007).  

 

       
Figura 2: Ejemplos prácticos de aplicación del CSCL-EREM 

 
La representación muestra los aspectos relevantes que se tuvieron en cuenta de acuerdo con las 

tres facetas del modelo, así como una escueta evolución temporal de la evaluación en función de las 
técnicas de recogida de información empleadas, los informantes y las tecnologías de apoyo. La zona 
derecha de la representación muestra el diagrama elaborado para la evaluación de la herramienta 
Ontoolsearch (Vega-Gorgojo et al, 2008), descrita en secciones previas. En la zona derecha inferior de 
ambos diagramas aparecen los issues que guiaron las evaluaciones. Estos funcionaron como 
organizadores conceptuales, ayudando a los evaluadores a centrarse en las tensiones concretas de cada 
evaluando.  

 
Recomendaciones para la elaboración del informe final 

 
Se suele esperar que el producto final de toda evaluación sea un informe final. Constituye el 

esfuerzo por aglutinar de manera organizada los resultados de un proceso de evaluación; su síntesis. En 
numerosas ocasiones el esfuerzo requerido para elaborarlo va más allá de la calidad de la evaluación 
desarrollada. Como evaluadores no solo estamos llamados a ofrecer resultados, sino que también 
debemos diseminarlos de la major forma posible. De acuerdo con esto, el modelo incluye un último 
componente formado por una serie de recomendaciones generales sobre la forma de gestionar el 
informe final de una evaluación.  

 
Por ejemplo, el feedback ofrecido por una evaluación receptiva a los participantes en la misma, se 

espera que utilice un lenguaje adecuado, atractivo y comprensible para las posibles audiencias que lo 
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reciban. Por ello sería recomendable tenerlo en cuenta desde las primeras etapas de la evaluación, para 
así poder decidir el tipo de informes que se van a realizar. Retratos narrativos y testimonios textuales 
serán apropiados para algunos lectores, representaciones gráficas sobre un determinado análisis de 
redes sociales lo serán para otros, o incluso el análisis de regresiones para otros. Un número elevado de 
las recomendaciones ofrecidas por el modelo tienen que ver con cuestiones procedimentales 
relacionadas con las fórmulas para informar a las audiencias de un estudio de evaluación. Por ejemplo, 
resulta habitual en las evaluaciones receptivas, la generación de informes intermedios, tanto en las 
etapas iniciales de la evaluación como a lo largo de su evolución, que ayuden a ir concretando las 
tensiones analizadas. De esta manera, los evaluadores deben estar preparados para la generación de 
informes específicos para audiencias particulares. Y lo más importante, deben incluir su realización en 
la planificación general. Otros aspectos críticos tales como la defensa de los evaluados, la credibilidad y 
la triangulación de informaciones también se incluyen en este componente final del modelo.  

 
Como resumen de los components mostrados en esta sección, mostramos la figura 3. Representa 

el complejo entramado conformado por las interrelaciones de los aspectos incluidos en cada faceta del 
modelo. Aunque no trata de representar de manera completa y cerrada los aspectos que deberían ser 
estudiados en la evaluación de un sistema CSCL, sí que revela su comlejidad. La figura responde 
también a la página inicial de la herramienta web que estamos diseñando con el objetivo de ofrecer 
ayuda a los posibles evaluadores que deseen utilizar el modelo CSCL-EREM. La mencionada 
herramienta puede encontrarse en http://titan.tel .uva.es/wikis/cscl-erem.  

 
 

 
 

Figura 3: Aspectos incluidos en cada faceta del modelo CSCL-EREM 
 
La figura ilustra a su vez la metáfora seguida a lo largo del artículo, tratando de reforzar la idea 

de que nosotros, evaluadores de sistemas CSCL, deberíamos crear nuestro bordado particular, realzando 
aquellos “hilos” (o incluso creando algunos nuevos) que mejor se adapten a nuestros propósitos de 
evaluación, empleando siempre las “agujas” más adecuadas para hacerlo.  

 
 
 
Conclusiones y Trabajo futuro 

 
En el trabajo mostrado en este artículo hemos presentado el modelo receptivo de evaluación de 

escenarios CSCL centrado en el evaluando, así como su justificación teórica y práctica. Ha sido 
concebido como un modelo de evaluación limítrofe que podría ser utilizado para evaluar un amplio 
abanico de sistemas CSCL. El modelo descansa en una aproximación de evaluación receptiva e intenta 
ofrecer a los posibles evaluadores de escenarios CSCL una herramienta práctica que ayude a mostrar 
evidencias acerca de la forma en que funciona un sistema CSCL particular.  

 



¿Evaluando o bordando retales? Un modelo de Evaluación Receptivo Centrado en el Evaluando para escenarios CSCL 

ISSN 1575-0965 · Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 12 (4), 25-37                                                 35  

Algunas de las ventajas del modelo se pueden resumir en: a) Intenta promover el entendimiento 
mutuo entre las distintas perspectivas y backgrounds que tradicionalmente han estado involucradas en 
la evaluación de sistemas CSCL, ofreciendo un conjunto de criterios aplicables a cualquier escenario 
CSCL. b) El modelo pretende guiar la realización de evaluaciones CSCL entendidas de manera holística 
e interconectada, mostrando que la evaluación de sistemas CSCL no debería circunscribirse a variables 
únicas. Además, podría ser útil debido a que remarca la necesidad de desarrollar evaluaciones 
centradas en los evaluandos en lugar de encapsularlas conforme a las características de quien evalúa. c) 
El modelo intenta ofrecer una herramienta práctica basada en itinerarios flexibles y ejemplos reales. d) 
El modelo hace especial hincapié en la fase de diseño de la evaluación en escenarios CSCL, proponiendo 
un esquema de representación que ayude en la organización de los pasos a seguir, siempre en función 
de las tensiones de evaluación (issues) previamente definidos. De igual manera, ofrece una serie de 
recomendaciones, provenientes de la propia práctica, para elaborar tanto el informe final como los 
informes intermedios de evaluación.   

 
Tal y como se mencionaba en la parte final de la sección anterior, nos encontramos trabajando 

actualmente en una herramienta web y en un repositorio de evaluaciones realizadas conforme el 
modelo propuesto. De esta manera un evaluador podrá seleccionar uno de los itinerarios propuestos 
para que la herramienta le guié a través del proceso de diseño de su evaluación.  

Asumiendo que el modelo no trata de ser ni completo ni prescriptivo, entendemos que una 
buena forma de meta-evaluarlo pasaría por la constitución de una comunidad de evaluadores que lo 
pusiera en práctica. Este es uno de los objetivos fundamentales de la herramienta que estamos 
construyendo, que permitirá que el feedback generado por los usuarios contribuya al refinamiento y 
mejora del modelo, consolidando la idea inicial de generar una propuesta que evolucione y se adapte 
con el tiempo. 
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RESUMEN 

En	   este	   trabajo	   se	   narra	   una	   propuesta	   didáctica	   en	   la	   formación	  
inicial	  del	  profesorado	  de	  Educación	  Primaria,	  concretamente	  en	  la	  
asignatura	   “Nuevas	   Tecnologías	   aplicadas	   a	   la	   Educación”.	   El	  
propósito	  de	  esta	  propuesta	  es	  que	  las	  futuras	  maestras	  y	  maestros	  
aprendan	  a	  integrar	  críticamente	  las	  Tecnologías	  de	  la	  Información	  y	  
de	   la	   Comunicación	   en	   la	   escuela,	   tanto	   como	   recurso	   didáctico	  
como	   contenido	   curricular;	   para	   ayudar	   a	   las	   niñas	   y	   niños	   de	  
Primaria	   a	   que	   comprendan	   críticamente	   el	   mundo	   y	   a	   que	  
participen	   	   activamente	   en	   la	   construcción	   de	   una	   sociedad	   más	  
democrática	  y	  sostenible.	  El	  relato	  de	  las	  actividades	  realizadas	  y	  de	  
los	   recursos	   utilizados	   en	   esta	   práctica	   docente	   universitaria	   se	  
acompaña	  de	   las	  razones	  y	  de	   los	  principios	  de	  procedimiento	  que	  
sustentan	  dicha	  práctica.	   Finalmente,	   se	   comentan	  algunas	   luces	  y	  
sombras	   en	   el	   desarrollo	   de	   la	   misma	   dentro	   del	   contexto	  
universitario	  actual	  de	  EEES.	  
 

PALABRAS CLAVE: Didáctica	   universitaria,	   Formación	   del	  
profesorado,	   Educación	   emancipadora,	   Tecnologías	   de	   la	  
información	  y	  de	  la	  comunicación,	  Pensamiento	  crítico. 

 

 
Emancipation and Information and Communication Technology  

in the Initial Teacher Education.  
An analysis of my university teaching practice 

 

 
ABSTRACT 
This	  paper	  tells	  a	  didactic	  practice	  in	  initial	  teacher	  training	  of	  Primary	  Education,	  particularly	  in	  the	  curriculum	  
subject	   of	   "New	   Technologies	   applied	   to	   Education".	   The	   teaching	   objective	   is	   that	   future	   teachers	   learn	   to	  
critically	   integrate	   Information	   and	   Communication	   Technology	   in	   school,	   both	   as	   a	   teaching	   resource	   and	  
curriculum	   content,	   to	   help	   Primary	   schooling	   children	   from	   to	   critically	   understand	   of	   the	   world	   and	   to	  
participate	   actively	   in	   building	   a	  more	   democratic	   and	   sustainable	   society.	   The	   account	   of	   the	   activities	   and	  
resources	  used	   in	   this	  university	   teaching	  practice	   is	   accompanied	  by	   the	   reasons	  and	   teaching	  methods	   that	  
underlie	  this	  practice.	  Finally,	  we	  discuss	  some	  lights	  and	  shadows	  on	  the	  development	  of	  this	  practice	  within	  
the	  current	  university	  context	  of	  the	  EHEA.	  
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1. Posicionamiento de partida alternativo al discurso 
tecnológico frecuente en esta asignatura 
 
Llevo años impartiendo la asignatura Nuevas Tecnologías aplicadas a la Educación, hace años 

leí la tesis sobre la integración curricular de los medios de comunicación de masas en la escuela, he 
participado en varias investigaciones sobre las tecnologías de la información y de la comunicación 
vinculadas a la escuela y a la formacion del profesorado, … pero admito que no domino 
instrumentalmente las herramientas informáticas como se suele esperar de una profesional que 
trabaja en relación con el ámbito tecnológico.  

 
Algunas de mis compañeras y compañeros de trabajo se sorprenden cuando les dijo que no sé 

manejar algún programa o alguna reciente aplicación informática y me dicen “¿pero tú das Nuevas 
Tecnologías no?”. Antes me preocupaba que identificaran estas carencias porque mermaba mi valía 
profesional. Hoy en día ya no me preocupa el desconcierto que provoco en algunas personas. Es más, 
me sirve para explicar el enfoque didáctico que doy a la asignatura y para contraargumentar la 
validez del discurso tecnológico instrumental imperante; remarcando que no imparto clases en la 
Facultad de Informática formando a técnicos informáticos sino en una Escuela Universitaria de 
Magisterio formando a futuras maestras y maestros. 

 
Mis alumnas y alumnos también se acercan a la asignatura con esa mirada hegemónica y se 

imaginan nuestras clases en el aula de informática aprendiendo a manejar los equipos y programas 
informáticos, a elaborar páginas webs, ... Con ellos y ellas me cuesta más desmontar este discurso 
dominante ligado al “imperativo tecnológico” (SANCHO, 1994)1 y que modifiquen sus expectativas 
porque el esfuerzo de trabajo de las nuevas tareas que les propongo y su preocupación por la nota les 
presionan. Ellos y ellas me dicen que es más sencillo asistir a clases de informática y aprobar esta 
materia, que pensar ideológica y políticamente las tecnologías de la información y de la 
comunicación (en adelante TIC) y diseñar actividades para estudiarlas como contenido curricular y 
para utilizarlas como recurso didáctico en las aulas de Primaria con el propósito de promover 
aprendizajes emancipadores. Pero, a pesar de sus reticiencias iniciales a mis propuestas de trabajo y 
de contenido, tengo que decir que al finalizar la asignatura en sus evaluaciones anónimas comentan 
estar muy satisfechas y satisfechos con los aprendizajes alcanzados en esta materia señalando que les 
son válidos tanto para su vida personal como profesional.  

 
Otro argumento que sostiene mi decisión de dedicar pocas clases en esta materia a los 

contenidos estrictamente instrumentales es el siguiente. En el escaso tiempo de que dispongo en esta 
asignatura cuatrimestral y teniendo en cuenta sus conocimientos previos priorizo conscientemente 
los saberes que puedo hacerles llegar seleccionando lo que me parece más relevante para su futuro 
profesional y dejando fuera los contenidos y las destrezas que creo que les pueden ser más fáciles de 
adquirir en otros contextos. Pienso que aprender el manejo de determinados programas informáticos 
(que, además, caducan rápidamente) no es lo prioritario en la formación inicial de las maestras y 
maestros y, en todo caso, si necesitaran en sus prácticas profesionales estos saberes pueden 
aprenderlos con ayuda de una persona conocida o en una academia.  

 
Personalmente creo que la universidad (y sobre todo en las materias troncales, como ésta) 

tiene que ofrecerles saberes más relevantes y de más alto nivel que no es posible adquirir en otros 
espacios formativos. Además, honestamente, solo puedo enseñarles lo que yo considero valioso para 
mí y para mi práctica profesional como docente. A mí no me preocupa mucho no saber manejar el 
último programa informático ya que si lo necesito cualquier compañero o compañera o amiga puede 
ayudarme a utilizarlo. Sólo puedo enseñar a mi alumnado lo que tiene sentido para mí y creo que es 
fundamental para su futuro trabajo docente, intentando que sus aprendizajes sean relevantes, 
funcionales, significativos y emancipadores para su formación como profesionales de la enseñanza y 
como personas.  

 
También choca con el discurso dominante que en esta asignatura estudiemos los libros de 

texto. ¿Por qué propongo su estudio?. Porque el estudio de los medios de comunicación (en adelante, 
MCM) y de las TIC que proponen los libros de texto es muy limitado, a la vez que muy academicista 
e instrumental. Y los libros de texto son los materiales curriculares que más se utilizan en las aulas, 
mejor dicho, los que se utilizan de forma casi exclusiva en buena parte de las escuelas de nuestro 
país; de manera que el espacio que permiten ocupar a otros recursos como las TIC es mínimo y 
anecdótico. Por otro lado, los contenidos de los libros de texto, además de incluir sesgos sexistas y 
racistas, no enlazan con las experiencias cotidianas de los chicos y chicas que los estudian, ni les 
sirven para vivir mejor ni para ser mejores ciudadanos y ciudadanas sino para aprobar y pasar de 
curso avanzando en el sistema escolar. Así, evidenciar los inconvenientes de los libros de texto nos 
aporta argumentos para buscar otros recursos didácticos más válidos intentando evitar los 
inconvenientes de aquéllos. 

 
Habitualmente las TIC se incorporan en los centros escolares como un añadido al libro de 

texto de manera ocasional y puntual o como envoltorio y escaparate de innovación pero para 
estudiar los mismos contenidos que incluyen los libros de texto y, prácticamente, de la misma 
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manera. La incorporación de las TIC en la escuela no suele introducir ningún cambio sustancial en el 
curriculum, no se plantea desde una perspectiva emancipadora para que las personas piensen 
críticamente el mundo y sus propias subjetividades, así como los efectos de sus propias actuaciones 
en otras personas y las posibilidades para construir un mundo mejor… cuando las niñas y niños de 
hoy en día pasan mucho tiempo frente al televisor viendo diferentes programas (series, concursos, 
dibujos, …) o películas infantiles (o no tan infantiles), son audiencia de miles de anuncios en casa y 
en la calle, juegan a los videojuegos, chatean y navegan por internet, … cuando los medios de 
comunicación de masas, omnipresentes en nuestras vidas, son una potente instancia socializadora 
que influye en sus (y nuestros) deseos, sentimientos, opiniones y comportamientos, en la percepción 
de nosotros mismos y del mundo, en la valoración de lo que es posible y correcto, ... cuando, hoy en 
día, las TIC nos posibilitan un acceso inmediato al saber impensable en épocas pasadas.  

 
Este contexto evidencia la inadecuación del actual curriculum escolar y el sinsentido de 

incorporar las TIC para enseñar más de lo mismo y, básicamente, de la misma forma. Por ello, antes 
de enseñar al profesorado en formación cómo utilizar las TIC considero que es preciso hacerle 
pensar sobre el para qué de la integración curricular de las TIC cuestionando el curriculum actual y 
el papel de los materiales curriculares en la formación crítica e integral del alumnado de Primaria.  

 
La asignatura Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación de la Diplomatura de Maestro de 

Educación Primaria la planteo desde un punto de vista didáctico y explícitamente político. Paulo 
FREIRE (1990) y otros autores han hablado de la inevitable naturaleza política de la educación ya que 
ésta tiene la capacidad bien para mantener un orden social domesticando conciencias o bien para 
promover la emancipación favoreciendo la libertad e independencia de pensamiento. 2  

 
Desde algunas posiciones podría considerarse este enfoque educativo (que no es el habitual 

y, quizá, por ésto mismo) como sesgado y politizado. Pero ¿acaso es más neutral un curriculum que 
no le ayuda al alumnado a pensar el mundo en el que vive y no le aporta herramientas para 
analizarlo críticamente y mejorarlo? Estas cuestiones también las debatimos en clase porque mis 
alumnos y alumnas, socializados en la escuelas actuales, también me demandan un curriculum que 
no entre en terrenos farragosos como política, ideología, … Pero no hacerlo, no es ser neutral. Es no 
dotarle al alumnado de herramientas para que, si lo desea, pueda no ser sumiso, miope y cómplice 
del mantenimiento de las injusticias sociales y de los problemas medioambientales ocasionados por 
los seres humanos.  

 
Mis propósitos, intentando formar a las futuras maestras y maestros como “intelectuales 

transformativos” (GIROUX, 1990), son los siguientes:   
 
- que desarrollen su pensamiento crítico respecto a las realidades sociales y educativas 
(identificando los diferentes discursos ideológicos y las relaciones de poder dominadoras e 
igualitarias en los contextos macro y micro, teniendo en cuenta el papel sociopolítico de las 
TIC así como los condicionantes culturales y estructurales para implementar una educación 
emancipadora),  
- que cuenten con criterios y argumentos sólidos para evaluar críticamente prácticas y 
recursos educativos, 
- que sepan diseñar materiales y propuestas didácticas emancipadoras en Educación Primaria 
integrando curricularmente las TIC como recurso didáctico y como contenido curricular, 
- que conozcan lo que prescribe y posibilita la legislación educativa vigente en relación con 
las TIC , 
- que dispongan de un amplio abanico de posibles recursos y de experiencias valiosas así 
como de herramientas de búsqueda para conseguir materiales actualizados,  
- que sepan formular preguntas adaptadas al alumnado de Primaria y que sepan 
comunicarse claramente con la comunidad educativa, 
- y que se formen en primera persona enlazando los saberes con sus vidas, siendo conscientes 
de su propio proceso de aprendizaje, y que   deseen ser buenos profesionales de la enseñanza 
comprometidos con el cuidado de la relación educativa y con la educación emancipadora. 

 
 

2.  Tareas que propongo al alumnado e intenciones que las 
sustentan 

 
 A continuación voy a detallar las actividades y tareas que realizamos en el marco de esta 
asignatura indicando los recursos TIC que utilizo en clase y los que les propongo revisar, así como las 
intenciones que sostienen mis propuestas. 
 
- Ensayo inicial: “Las Nuevas Tecnologías en una enseñanza de calidad”, es un ensayo que el 
alumnado me entrega el segundo día de clase. 
 

El primer día de clase les pongo la tarea de escribir un texto que aluda a las siguientes 
cuestiones: ¿Qué papel tienen las TIC en nuestras sociedades (en el ámbito político, económico y 
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cultural)? ¿Por qué hay que integrar las TIC en la escuela? ¿Para enseñar a los chicos y chicas de 
Primaria qué saberes? ¿Cómo hay que integrarlas en el curriculum escolar?. Con dicho escrito 
pretendo recoger sus conocimientos previos a nivel teórico en relación a esta asignatura. Al terminar 
la asignatura volverán a leer este escrito para reflexionar y autoevaluar sus aprendizajes. 
 
- “Inventamos actividades para alumnado de Primaria, teniendo en cuenta nuestra asignatura”, es la 
primera actividad práctica que realizan en clase.  
 

El segundo día de clase, antes de presentarles el programa, les propongo que inventen 
experiencias educativas para la Educación Primaria, relacionadas con nuestra asignatura, detallando 
en qué consisten las actividades, los objetivos educativos de éstas, los contenidos objeto de estudio en 
ellas y los recursos didácticos que utilizaran en las mismas. Con esta actividad pretendo recoger sus 
saberes prácticos en esta materia y desvelarles el sesgo que contienen sus propuestas. La casi 
totalidad de actividades que inventan únicamente incorporan las TIC como recurso didáctico para 
estudiar los contenidos academicistas de siempre y sólo alguna de esas actividades posibilita el 
estudio de los MCM como contenido; por ejemplo, al proponer el análisis de la publicidad. Este 
hecho lo analizamos en clase y me sirve para presentarles mis propósitos en esta asignatura y el 
enfoque que voy a imprimir a la misma. 
 
- “Carpeta-Memoria” (o Portafolios), trabajo que realizan en clase y en casa y que entregarán al 
finalizar la asignatura.  
 
 Desde el primer día de clase y a lo largo de la asignatura van construyendo su Carpeta-
Memoria que incluye sus reflexiones criticas teórico-prácticas sobre los distintos temas del 
programa, sobre los diferentes textos del dossier de la asignatura, sobre las actividades realizadas en 
las clases (exposiciones, debates y ejercicios), los recursos valiosos que encuentran, las actividades y 
experiencias que inventan para usar y estudiar las TIC en las aulas escolares y sus reflexiones sobre 
su propio proceso de aprendizaje.   
 
- “Ventajas e inconvenientes de las tecnologías y de los MCM”, es una práctica que realizan en casa 
y que entregarán al finalizar la asignatura. 
 
 Les planteo que, a lo largo de la asignatura, vayan anotando las ventajas e inconvenientes de 
las tecnologías (y de los MCM) para que vayan apropiándose de argumentos que permitan 
problematizar el “imperativo tecnológico”. 
 
- “¿La prensa nos informa o nos desinforma?, es uno de los trabajos que realizan en casa. 
 

Tras la lectura del texto “Técnicas de Desinformación. Manual para una lectura crítica de la 
prensa”3 seleccionan noticias de prensa actuales donde detectan algunas de las técnicas mencionadas 
en dicho manual, detallando las razones que sostienen que en esas noticias se desinforma con esas 
técnicas. También tienen que comentar dicho manual con ayuda de algunas preguntas que les 
ofrezco (¿Estás de acuerdo con el análisis crítico que se hace de la prensa? ¿Por qué los contenidos 
incluidos en este manual no forman parte del currículo de educación primaria? ¿Qué efectos tiene 
esta ausencia en la formación del alumnado? ¿Estos contenidos tendrían que incluirse en el 
currículo? ¿Cómo los trabajarías en una aula de Primaria? ¿Qué condicionantes podrían plantearse? 
¿Cómo podrían solventarse?). El sentido de este trabajo es que tomen distancia respecto a las noticias 
que se nos presentan en los MCM ya que, al comenzar la asignatura, confían plenamente en la 
veracidad de las informaciones de los MCM; y, también, que todo lo que estudiamos y hacemos lo 
piensen en relación al curriculum de Educación Primaria. 
 
- “¿Dónde ponemos esta basura?”, es una práctica que realizamos en clase analizando las técnicas de 
desinformación en una noticia de un telediario. 
 

Con esta actividad comprueban que en las noticias de los telediarios existen básicamente las 
mismas técnicas de desinformación que se describen en el manual que han leído; pero que la 
inmediatez de la proyección audiovisual nos dificulta percibir. Después también leen y comentan dos 
artículos titulados “Leer entre líneas: I y II” en donde se relata y analiza cómo se trabajó con esta 
noticia en un aula de 1º de ESO.4 
 
- “¿Existe vinculación entre prensa y partidos políticos?”, práctica que se realiza en clase y en casa. 
 

Después de realizar en clase una práctica dónde les enseño a desvelar la conexión entre 
prensa gratuita y algunos partidos políticos, el alumnado revisa en casa periódicos de pago 
seleccionando algunos elementos (noticias, artículos de opinión, caricaturas, fotografías, editoriales, 
…) que permitan desvelar la proximidad ideológica o vinculación de algún periódico con un 
determinado partido político, argumentando sus deducciones. Con esta actividad pretendo que se 
acerquen a una lectura política de los MCM, tomando conciencia de las conexiones y relaciones de 
poder entre grupos mediáticos y políticos.  
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- “Visionado de un documental y descripción de los asuntos políticos, económicos y culturales que 
trata”, es una práctica que se realiza en clase y en casa.  
 

Solemos ver en clase el documental A Tornallom5 que trata de la expropiación de unas casas 
de agricultores en Valencia para construir una nueva zona portuaria; asunto del que no ha 
informado la televisión pública valenciana por razones políticas. Otros documentales visionados han 
sido Una Verdad Incómoda (en esa ocasión revisaron en internet algunas posiciones discrepantes con 
este documental) o Nosotros Alimentamos el Mundo que vimos el año pasado en una sala de un cine 
independiente de Valencia. Con esta actividad pretendo que sean conscientes de que desconocen 
asuntos graves que suceden entre nosotros y de los que somos cómplices (por acción o por omisión); 
y que piensen acerca de la necesidad de estudiar la compleja interacción entre aspectos políticos, 
económicos y culturales que se entrejen en las realidades sociales y que sería preciso incluir en un 
curriculum democrático. 
 
- “¿Qué curriculum subyace en estas experiencias educativas que integran las TIC en el curriculum 
escolar?”, práctica que se realiza en clase. 
 

 En clase les presento tres experiencias bien distintas: la experiencia que supuestamente se 
deriva de los contenidos y de las actividades propuestas en un tema de un libro de texto de 4º de 
Primaria que propone el estudio de “Los Medios de Comunicación”; la experiencia que subyace en la 
elaboración de un periódico escolar (El Full) de un centro educativo en Picassent (Valencia); y la 
experiencia realizada por alumnas y alumnos de 5º de Primaria del colegio público Trabenco en 
Leganés (Madrid) en la que elaboraron un telediario alternativo donde redactaban nuevas noticias 
con soluciones a conflictos como la pena de muerte y el trabajo infantil tras analizar en prensa la 
vulneración de los derechos humanos6. En estas experiencias analizan el rol del alumnado y del 
profesorado que subyace en las mismas y los posibles aprendizajes que propician (memorísticos, 
reflexivos, críticos, cognitivos, afectivos, individuales, grupales, …); para introducir las teorías 
curriculares como criterio para pensar cómo integrar las TIC en el curriculum escolar.  
 
- “Las Teorías Curriculares y las TIC”, es una exposición magistral participativa de la profesora.  
 

Mediante algunas exposiciones magistrales participativas, que voy intercalando con algunas 
actividades prácticas, les ayudo a pensar sobre las “teorías curriculares“, “los discursos ideológicos” 
y “las relaciones de poder”  para definir el qué y el cómo de la integración de las TIC en la escuela 
desde una perspectiva emancipadora. Estas lecciones magistrales las realizo mediante cuentos, 
relatos, viñetas de cómics, noticias de prensa, anuncios, letras de canciones, webquests, cortometrajes 
y fragmentos de vídeos educativos que permiten ver lo que habitualmente no vemos (las relaciones 
de poder dominadoras) por la ideología dominante y que muestran otras maneras de estar en el 
mundo invitando a la reflexión del alumnado y a su participación en el aula.7  

 
Al terminar esta exposición magistral solemos visionar un capítulo de Los Moffles (dibujos 

animados, elaborados por Manos Unidas, que permiten analizar la problemática del agua y otras 
cuestiones) o el documental Pensant en els Altres (que narra la práctica de un maestro japonés que 
enfatiza la educación emocional en su aula de 4º de Primaria); como buenos ejemplos de recursos 
audiovisuales que muestran posibles acciones positivas para un mundo mejor.  

 
Al terminar la exposición del tema “Las Teorías Curriculares y las TIC” mis alumnas y 

alumnos revisan las actividades iniciales que diseñaron el segundo día de clase deduciendo desde qué 
teoría curricular las pensaron y cómo habría que modificarlas para plantearlas desde la teoría 
curricular sociocrítica. Y durante mis exposiciones en clase y después de ellas en casa mi alumnado 
incorpora por escrito sus reflexiones en la Carpeta-Memoria, al igual que tras cada actividad 
realizada en clase.  
 
- “¿Qué discursos ideológicos y políticos incluye el cuento El Gato Botas?”, esta práctica se realiza en 
clase. 
 
 En clase analizamos las temáticas que se incluyen en el cuento El Gato con Botas, cómo se 
caracteriza a los personajes (cuáles son sus deseos y comportamientos, qué valores se ensalzan, cómo 
se representa a la mujer, …), qué relaciones existen entre los personajes en el seno de la familia, en 
el enamoramiento y con personas desconocidas, los problemas que se subrayan como prioritarios y 
las formas de solventarlos que se dan por válidas. Con esta actividad (que introduce el apartado 
“Ideología y Relaciones de Poder” dentro del tema “Teorías Curriculares y TIC”) pretendo ayudarles 
a revisar los discursos que, invisible e insistentemente, nos trasmiten los productos culturales y que 
pueden estar influyendo en las subjetividades de los niños y de las niñas. 
 

Después en el marco de otro trabajo tendrán que formular preguntas al alumnado de 
Primaria para hacerles reflexionar sobre los discursos ideológicos de las películas infantiles y sobre 
cómo les influyen; para ayudarles en esto les ofrezco algunos textos críticos con la ideología de las 
películas de Walt Disney, que indicaré más adelante.  
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- “Cosmovisiones y Medios de Comunicación de Masas”, es una exposición magistral participativa de 
la profesora. 
 

Tras exponerles en clase las diferentes cosmovisiones les muestro cómo los MCM que más 
fácilmente están a nuestro alcance (en los lugares de estudio o de trabajo, en los hoteles, en los 
quioskos, …) comparten un discurso mayoritariamente neoliberal. Esto lo ejemplifico comparando, 
por ejemplo, qué nos cuentan sobre la reforma de las pensiones algunos periódicos como “El País” y 
“El Mundo” (neoliberales), “Rojo y Negro” (anarquista) y “Le Monde Diplomatique” (marxista).  

 
Inicialmente cuando mis alumnas y alumnos diseñan actividades para Primaria donde 

proponen contrastar diversas fuentes sobre un suceso únicamente se plantean incorporar como 
recursos en las aulas los periódicos nacionales y regionales mayoritarios; los cuales comparten la 
misma ideología neoliberal.  

 
Por ello, con mi exposición sobre estas cuestiones pretendo que problematicen la veracidad 

de lo que nos cuentan los MCM tomando conciencia de la sesgada e interesada información (y 
opinión) que nos transmiten. Y que sean conscientes de que para acceder a discursos diferentes que 
analicen los problemas sociales desde otras perspectivas y que planteen otras soluciones 
(priorizando, no tanto la economía y los criterios eficientistas, sino las personas y la sostenibilidad 
medioambiental) es preciso acudir a librerias especializadas o navegar en internet rastreando webs 
alternativas. En el siglo XXI con las posibilidades tecnológicas de que disponemos, una nueva tarea 
docente es ponerse al día de los múltiples asuntos sociales y de los diferentes discursos en torno a 
ellos; recolectando materiales de aquí y de allá para incluir, en los diferentes temas del curriculum 
escolar, fuentes de información alternativas (webs de contrainformación, webs de colectivos sociales 
preocupados por asuntos económicos, de género, medioambientales, …) y así ofrecer al alumnado de 
Primaria una mirada más amplia, libre y compleja sobre el mundo que vivimos (desvelando las 
relaciones de poder entre MCM y ciudadanía, empresarios y trabajadores, políticos y ciudadanía, 
hombres y mujeres, adultos y ancianos, …) para que que pueda constrastar informaciones desde una 
mayor pluralidad de posiciones ideológicas y pueda ir construyendo opiniones más críticas y 
personales sobre los diferentes temas sociales. 

 
- “Revisamos prensa alternativa impresa y webs de contrainformación”, prácticas que se realizan en 
clase y en el aula de informática. 
 
 Mis alumnas y alumnos revisan una selección de prensa “alternativa” en soporte impreso y a 
través de internet, así como algunas páginas webs de algunos colectivos sociales8. La intención de 
estas prácticas es que se acerquen a fuentes de información que desconocen para que sepan qué 
temas tratan y desde qué enfoque los plantean. Por sus comentarios detecto que les sorprende 
encontrar en estas fuentes de información análisis críticos con los que a veces están de acuerdo, 
cuando inicialmente muchas alumnas y alumnos rechazan revisar esta prensa o webs simplemente 
por autodenominarse “anarquista”, “marxista” o “femenista”. También les hago pensar sobre estas 
reticencias acordes con el pensamiento único que nos aleja de otros discursos quizá más 
posibilitadores. Además, en esta prensa y webs pueden encontrar contenidos y materiales para los 
trabajos prácticos 1 y 2 que también tienen que realizar. 
 
- Lecturas de unos textos seleccionados por la profesora, tarea a realizar en casa. 
 

El alumnado realiza la lectura de unos textos que le van a permitir profundizar en algunas 
cuestiones tratadas en clase o en algunos apartados del programa para después debatir en clase sobre 
ellos. Algunos textos ayudan a desvelar los inconvenientes y los sesgos (sexistas, racistas, no 
sostenibles, …) de los libros de texto para así intentar no caer en ellos cuando se utilicen las TIC y 
también ayudar a desmontar la idea de la neutralidad de los recursos didácticos evidenciando que en 
todo material impreso, audiovisual o informático (sea un libro de texto, una película, un documental, 
un programa de software, una página web, un programa de televisión, …) subyace una posición 
ideológica. Otro texto les ayuda a pensar sobre la importancia de confiar en las capacidades y 
posibilidades del alumnado para poder desarrollarlas. Otro texto habla sobre la problemática en la 
dotación, organización y financiación de los recursos tecnológicos en los centros escolares en el 
contexto neoliberal que vivimos. Otro recoge la problemática en la integración curricular de las TIC 
(en las fases de diseño y de desarrollo curricular, por condicionantes culturales y estructurales). Otro 
analiza la función de la escuela teniendo en cuenta el papel de las TIC en el ámbito político, 
económico y cultural. Otros textos les ayudan a mejorar sus análisis ideológicos y políticos de las 
películas de dibujos animados. Y otros textos les permiten conocer qué prescribe la legislación 
vigente sobre el estudio de las TIC.9 
 
- “Revisamos y analizamos algunas webquests, algunas webs educativas y software educativo”, 
prácticas que se realizan en el aula de informática. 
 
 Por un lado, el alumnado revisa algunas webquests y webs educativas10 así como software 
educativo para describir y valorar críticamente dichos recursos utilizando las teorías curriculares 
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como criterio de análisis y, por otro lado, concreta las modificaciones necesarias para plantear dichos 
recursos desde la teoría curricular sociocrítica. 
  
- “Emitimos un mensaje a través de un MCM”, práctica que realizan en casa. 
 
 Les propongo esta tarea para que aprendan a utilizar su poder micro en relación con las TIC, 
usándolas como altavoces de sus opiniones e ideas. Considero que es muy instructivo que mis 
alumnas y alumnos realicen las actividades que después propondrán al alumnado de Primaria para 
que reflexionen sobre el sentido y el valor de éstas. 
 
-  “Aprendemos el manejo del Power Point”, práctica que se realiza en el aula de informática. 
 
 En una sesión de dos horas, enseño algunas nociones básicas para manejar el programa 
Power Point al alumnado que no lo conoce porque considero que es una herramienta útil para 
facilitar la comunicación de propuestas didácticas en nuestras clases, o en sus futuros centros de 
trabajo, o en congresos, … 
 
- “El arte de la fotografía”, práctica que se realiza en la sala de audiovisuales. 
 
 En una sesión de dos horas, les enseño a manejar la cámara fotográfica reflex y algunos 
accesorios.  
 
- “El lenguaje audiovisual”, temática que estudiamos en clase y en el marco de un proyecto de 
innovación en la Escuela de Magisterio.  
 

En una sesión de dos horas visionamos algunos fragmentos de los vídeos de la UNED sobre el 
lenguaje audiovisual. Y quien lo desea participa en el proyecto de innovación “EspaiCinema 
Magisteri” donde se visionan y comentan algunas películas y se alude a las intenciones expresivas de 
algunos elementos del lenguaje cinematográfico de las películas visionadas. 
 
- “Diseño de una propuesta didáctica, desde la teoría curricular sociocrítica, para estudiar un tema 
de Conocimiento del Medio de 4º de Primaria utilizando las TIC como recurso didáctico”, es un 
trabajo que realizan grupalmente en casa (Trabajo práctico 1). 
 

En este trabajo diseñan algunas experiencias educativas para estudiar un tema de 
Conocimiento del Medio (“Mi barrio, mi ciudad”, “Los animales”, “El cuerpo humano”, …) 
utilizando las TIC como recurso didáctico pero desde la teoría curricular sociocrítica; es decir, 
presentando al alumnado no sólo el discurso dominante sobre ese tema sino también ofreciéndole 
otros discusos alternativos (que evidencien algunas relaciones de poder dominadoras o que muestren 
cómo construir relaciones igualitarias o más sostenibles) en relación a ese tema para que el 
alumnado de Primaria pueda conocer y pensar este tema con mayor complejidad. 

 
Por ejemplo, en el tema “Mi barrio” podrían plantear experiencias utilizando las TIC para 

hacer pensar al alumnado sobre la importancia de las tiendas de barrio; sobre si el espacio público 
está pensado para los coches o para los peatones, la infancia, las personas con minusvalías y las 
personas ancianas; sobre el cuidado del mobiliario público o de las zonas verdes; sobre la 
sostenibilidad de la gestión de las basuras y del alumbrado; sobre la invisibilidad de las mujeres en el 
nombre de las calles, plazas o estatuas; sobre las redes sociales del vecindario y sobre los colectivos 
sociales en la ciudad; sobre la conveniencia de los presupuestos participativos para decidir el gasto 
municipal en el barrio; etc. La práctica que realizan revisando webs de contrainformación y webs de 
colectivos sociales les ayuda a elaborar este trabajo. 

 
En las experiencias que diseñan tienen que concretar los propósitos educativos, los 

contenidos, las actividades a realizar, los recursos a utilizar, los criterios de evaluación y las 
preguntas que van a formular al alumnado. Les señalo que las preguntas son la clave para ayudar al 
alumnado a pensar y a aprender. De manera que un interesante recurso puede ser desaprovechado si 
se formulan preguntas vagas o superficiales; mientras que unas buenas preguntas pueden propiciar 
aprendizajes relevantes a partir de un mal recurso. Mi alumnado suele tener dificultad para inventar 
preguntas sencillas adaptadas al nivel de Primaria que permitan análisis interesantes; por eso, 
insistentememte revisamos sus preguntas para que sean claras y, a la vez, profundas y conecten con 
los saberes y las experiencias cotidianas del alumnado de Primaria. 

 
  En este trabajo, además de diseñar las experiencias mencionadas, elaboran un listado de 
argumentos para la comunidad educativa justificando la conveniencia de estudiar este tema desde 
este enfoque y experiencias. Argumentos que aludirán a la legislación educativa vigente, a los libros 
de texto, a lo que dice la pedagogía y otras ciencias, a las necesidades detectadas en el alumnado, al 
proyecto educativo del centro, … Argumentos que han de redactarlos, igualmente, con un lenguaje 
claro y sencillo y con ejemplos fáciles de entender por personas que no son profesionales de la 
enseñanza. Y finalmente también reflexionan sobre sus propios aprendizajes y el proceso de 
elaboración del trabajo realizado: debates interesantes surgidos en el seno del grupo, decisiones 
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tomadas, caminos abandonados, dudas, dificultades, estrategias útiles, valoración del trabajo en 
grupo, aprendizajes desarrollados, … 

 
- “Diseño de una propuesta didáctica, desde la teoría curricular sociocrítica, estudiando los Medios 
de Comunicación de Masas como tema”, es un trabajo que realizan grupalmente en casa (Trabajo 
práctico 2). 
 

En este trabajo diseñan algunas experiencias educativas, desde la teoría curricular 
sociocrítica, para ayudar al alumnado de 4º de Primaria a estudiar algunas cuestiones relativas a los 
MCM: 

 
1. ¿Qué nos cuentan las películas infantiles?. En esta experiencia tienen que proponer el 

estudio de la ideología que subyace en la película seleccionada y de la posible influencia de ésta 
en la subjetividad de los chicos y chicas de Primaria. 

2. Analizando y diseñando publicidad. En las actividades que diseñan tienen que facilitar el 
estudio de las técnicas de persuasión de la publicidad así como de los mensajes ideológicos que 
nos transmiten (por ejemplo, utilizando la técnica didáctica de la sustitución), así como el 
análisis económico de la publicidad y de las estrategias de marketing. También tienen que 
proponer al alumnado de Primaria que elabore anuncios contrapublicitarios para facilitar que se 
despegue de su influencia. Para ayudarles en estas tareas también les propongo la lectura de 
algunos textos.11 

3. ¿Los periódicos nos informan o nos desinforman?. En esta experiencia, tras seleccionar 
una noticia que sea de interés para el alumnado de Primaria (porque trata de animales, de niñas 
y niños, de juguetes, de comidas, de escuelas, …) proponen el estudio de algunas técnicas de 
desinformación contrastando cómo se presenta esa noticia en periódicos de diferente ideología, 
…12 

4. ¿Qué es eso de que hay una relación entre los MCM y la política?. En esta experiencia 
hacen pensar al alumnado sobre las ventajas e inconvenientes de los MCM públicos y privados, 
sobre la relación entre partidos políticos y MCM, sobre discursos políticos en cine o televisión, … 

5. “Conociendo MCM alternativos”. En esta experiencia enseñan al alumnado de Primaria 
“otros” MCM (prensa alternativa, webs de contrainformación, películas de cine independiente, 
…), haciéndoles reflexionar sobre ellos. 

6. “Usamos los MCM para emitir nuestros mensajes”. En esta experiencia proponen al 
alumnado de Primaria que elabore y difunda algún texto propio a través de algún MCM (carta al 
director, blog, entrada en un programa de televisión o radiofónico, periódico escolar, …); para 
que aprenda a utilizar los MCM como altavoces de sus opiniones o propuestas. 

7. “¿Qué puede ocurrir si en nuestro tiempo libre vemos mucho la tele o hablamos mucho 
por el móvil o jugamos mucho a los videojuegos o a internet?”. En esta experiencia ayudan al 
alumnado de Primaria a reflexionar sobre los inconvenientes de utilizar excesivamente las TIC en 
el tiempo libre (aislamiento, incomunicación, sedentarismo, problemas de visión, 
homogeneización de gustos, …) y, por otro lado, les enseñan actividades más diversas y 
enriquecedoras para realizar en su tiempo libre despertando quizá posibles aficiones. 

 
Al igual que el Trabajo Práctico 1, este trabajo consta de tres partes: la propuesta didáctica, el 

listado de argumentos para justificar la bondad de esta propuesta a la comunidad educativa y la 
reflexión final del grupo sobre el trabajo presentado. Y en él concretan también los propósitos 
educativos, los contenidos, las actividades a realizar, los recursos a utilizar, los criterios de 
evaluación y las preguntas que van a formular al alumnado.  

 
  Considero que es fundamental que ellos y ellas realicen previamente las tareas que después 
demandan al alumnado de Primaria; por eso tienen que entregar los análisis de la película, un 
contraanuncio, un mensaje que hayan difundido a través de un MCM, … Para, de esta manera, 
entender los procesos de trabajo que se ponen en juego y los aprendizajes que pueden derivarse de 
estas experiencias. 
 
- Exposición y revisión de algunos trabajos realizados por las compañeras y compañeros de clase, 
práctica que se realiza en clase. 
 
 Como actividad final algunos grupos de alumnos y alumnas presentan en clase sus trabajos 
prácticos 1 y 2 (en formato power point) y analizamos en gran grupo los puntos fuertes y débiles de 
las propuestas didácticas presentadas. El propósito de esta actividad es cerrar la materia intentando 
resolver algunas confusiones o errores que detecto tanto en las presentaciones como en los análisis 
que realizan sobre las mismas y destacando algunas claves importantes en la materia que han podido 
pasarles desapercibidas o que considero que conviene subrayar.  
 
-  Ensayo final: “Las Nuevas Tecnologías en una enseñanza de calidad”, escrito que realizan en casa. 
 

Al finalizar la asignatura, reescriben su primer ensayo recogiendo en él aquellos aprendizajes 
que han ido adquiriendo en el estudio de esta materia.  
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- “Autoevaluación” y “Evaluación anónima de la asignatura”, las realizan en casa. 
 
 El alumnado me entrega su evaluación anónima de mi trabajo, del desarrollo de las clases y 
del programa y también la autoevaluación (cualitativa y cuantitativa) de sus aprendizajes; y, en caso 
de que su nota difiera de la mía en más de un punto, le convoco a entrevista.  
 
 

3.  Algunos principios de procedimiento que orientan mi 
práctica docente universitaria 

 
 Ahora comentaré algunos de los principios de procedimiento que orientan mi práctica 
docente universitaria justificando su sentido desde las necesidades que detecto en el alumnado y 
desde los propósitos señalados previamente.  
 
. Intento partir de los conocimientos previos del alumnado sobre la materia y que los reconstruya 
desde lo que le aporta la asignatura.  
 

Con las dos tareas que les propongo realizar a mis alumnas y alumnos en la primera semana 
de clase (el ensayo inicial y las actividades iniciales), antes de presentarles el programa y 
“contaminarles”, pretendo que expliciten algunos de sus saberes teóricos y prácticos relacionados 
con la materia y tomar conciencia de ellos.  

 
Es interesante destacar la homogeneidad de ideas que el alumnado trae sobre la materia al 

empezar la asignatura. Tiene una mirada excesivamente positiva sobre las TIC y sobre su uso social 
(lo cual coincide con el discurso hegemónico del “imperativo tecnológico”) y concibe la integración 
de las TIC en la escuela casi exclusivamente como un nuevo recurso para enseñar los contenidos 
curriculares académicos habituales de lengua, conocimiento del medio, matemáticas, … Su saberes 
prácticos iniciales confluyen también en ese sentido: en la casi totalidad de actividades iniciales que 
las alumnas y alumnos diseñan, las TIC se incorporan como recurso didáctico para enseñar los 
contenidos curriculares académicos de siempre; incluso sin que las TIC aporten ninguna mejora 
educativa añadida al uso de la tiza y la pizarra, del lápiz y el cuaderno o del libro de texto; 
diseñando, en muy pocos casos, alguna actividad sobre publicidad en la que las TIC se estudian como 
contenido curricular. 

 
Posteriormente, al estudiar los diferentes temas de la asignatura, vamos retomando sus 

conocimientos previos y el alumnado reelabora estos trabajos iniciales. Tras elaborar el ensayo final, 
cuando termina el cuatrimestre, el alumnado relee estos trabajos iniciales que contienen sus 
conocimientos previos y se autoevalúa (a modo de “pre-test/post-test cualitativo”). 

 
. Propongo una metodología reflexiva en la que el alumnado tiene que repensar las TIC y la escuela 
(los discursos, las prácticas y las subjetividades en relación a éstas) así como diseñar y evaluar 
actividades y recursos que integren críticamente las TIC en el curriculum escolar.  
 

En el programa de la asignatura consta que “el conocimiento que se presentará en esta 
asignatura no será el final del camino sino el principio. Será la materia sobre la que el alumnado 
tendrá que pensar y dialogar críticamente; de manera que éste vaya construyendo activa y 
conscientemente su pensamiento, su saber y su competencia profesional en relación a esta temática”. 
Es necesario que en la asignatura el alumnado esté activo cognitivamente: argumentando, 
cuestionando, inventando, … La lectura, el diálogo y las preguntas divergentes son las estrategias 
metodológicas que empleo para que el alumnado construya reflexivamente su saber sobre la materia 
y también utilizo la escritura porque les obliga “a poner orden en el pensamiento propio”  (GIMENO, 
2000, 11).  

 
Al alumnado le cuesta hablar y escribir desde sí mismo, en primera persona, porque apenas 

otorga valor a lo que piensa y al saber que posee. Considera que lo valioso es lo que saben y dicen 
otros (en este caso, la academia). Por ello tengo que insistir y valorar sus pequeños avances para que 
conciban su trabajo en la asignatura desde la reflexión, la creación y la autonomía. El hecho de que 
en clase revisemos y comentemos escritos y trabajos de alumnas y alumnos de este curso, o de otros 
anteriores, también creo que favorece que comiencen a apreciar lo que ellos hacen y dicen.  

 
No es fácil rectificar la posición que los alumnos y alumnas han ido adoptando en relación 

con el saber. Es lógica su actitud de dependencia respecto al conocimiento (científico) fuertemente 
consolidada, debido al curriculum oculto que han aprendido en sus trayectorias educativas. Al 
principio, al alumnado le descoloca situarse en primera persona en relación al saber, no concibe que 
él pueda dialogar desde sus experiencias con el saber de los “expertos”. Pero, poco a poco, va 
entendiendo que el saber valioso para su futura práctica profesional es aquél que cada uno, cada 
una, va construyendo diariamente escogiendo aquellos argumentos, análisis, propuestas, … que 
considere más válidas para entender la sociedad y la escuela y para promover aprendizajes valiosos 
en su futuro alumnado.  
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Sobre todo en las primeras semanas de clase, el alumnado es reacio a manifestar posturas 

contrarias a las mías o a mis propuestas. Solamente alguna persona se atreve a ello; el resto es 
reticente por si esto fuera negativo para su calificación final. Por eso, también, en el programa 
explicito que “en ningún caso se utilizará como criterio [de evaluación] el grado de coincidencia con 
las ideas de la profesora” y en las sesiones de clases valoro la actitud y las aportaciones de esos 
alumnos y alumnas valientes que cuestionan los análisis que ofrezco; intentando promover que se 
expresen lo más libremente posible y que confíen en que no va a haber represalias por disentir.  

 
Constantemente les formulo preguntas divergentes para que piensen por sí mismos, 

imaginen, enlacen saberes, valoren posturas y argumentos, …; intentando evitar que busquen una 
respuesta única predeterminada a sus preguntas sobre qué y cómo enseñar con las TIC en las aulas 
escolares. No soportan la incertidumbre, acostumbrados y acostumbradas como están a las 
“verdades” absolutas e incuestionables que, desde la escuela y otras instituciones educativas, se le 
han venido ofreciendo. Pero considero que es preciso educarles en la tolerancia a la incertidumbre 
porque ésta va a ser un ingrediente inevitable en su futura práctica profesional así como en la toma 
de decisiones autónoma de una práctica docente creativa si pretenden adaptarse al alumnado que 
año tras año tendrán en sus aulas y a las circunstancias de sus futuros contextos de trabajo.  

 
Y, aunque no les enseño un saber cerrado, sí que les ofrezco algunos saberes teóricos que 

considero muy útiles para favorecer una formación del profesorado emancipadora. En la asignatura 
estudiamos las teorías curriculares y las cosmovisiones así como algunos conceptos (“los discursos 
ideológicos” y las “relaciones de poder”, retomando a FOUCAULT) porque estas herramientas 
conceptuales considero que ayudan a mis alumnas y alumnos a identificar las relaciones de poder 
entre las personas y grupos sociales así como a reconocer los diferentes discursos ideológicos sobre 
múltiples asuntos para que después puedan pensar, de manera más compleja, el para qué de las TIC 
en el curriculum escolar y en las realidades sociales. Les ayudan a saber argumentar la conveniencia 
o no de determinadas maneras de plantear la integración curricular de las TIC en los centros 
educativos y a saber analizar los elementos culturales y estructurales que favorecen o impiden dichas 
prácticas educativas. Las herramientas teóricas que estudiamos les proporcionan criterios muy útiles 
para localizar, seleccionar y diseñar recursos y experiencias que ofrezcan (en el estudio de cualquier 
tema) discursos más plurales ideológicamente y que permitan evidenciar las relaciones sociales 
dominadoras y no sostenibles en los diferentes asuntos sociales para así ayudar a los niños y niñas a 
que comprendan críticamente cómo es el mundo y cómo éste les influye y a que piensen cómo 
pueden mejorarlo participando en él. Lo cual amplifica y complejiza el pensamiento y las 
posibilidades de acción de mis alumnas y alumnos al disponer de un abanico más amplio de 
discursos y de prácticas para definir sus futuras intervenciones profesionales en los centros 
educativos. 

 
 

. Acudo a otras disciplinas académicas para profundizar en la comprensión de los contenidos de 
nuestra asignatura.  
 

Por ejemplo, bebemos de la materia “Organización escolar” cuando estudiamos la ubicación, 
dotación y financiación de los recursos tecnológicos en los centros escolares. Bebemos de la materia 
“Sociología de la cultura” cuando analizamos la influencia de los medios de comunicación de masas 
en las subjetividades y actuaciones de niños y adultos. Bebemos de la materia “Economía política de 
la comunicación” cuando estudiamos la monopolización de los grupos mediáticos. Bebemos de la 
materia “Sociología de la educación” cuando analizamos el curriculum oculto que aprende el 
alumnado en función de cómo se plantee su relación con los contenidos incluidos en los recursos 
didácticos que se utilizan en las aulas escolares o cuando pensamos el curriculum oculto que 
aprende cuando se introduce la publicidad en las escuelas o cuando los centros participan en 
concursos para obtener financiación y poder comprar equipos tecnológicos.  
 
. Les ejemplifico con mi práctica docente diferentes usos didácticos de las TIC usando múltiples 
recursos con muy diversas funciones.  
 

Les ofrezco múltiples recursos didácticos (viñetas, cortos, cuentos, noticias de prensa, 
software educativo, películas infantiles, …) para que comprendan la utilidad práctica de los 
contenidos teóricos que les ofrezco13, para potenciar su imaginación a la hora de seleccionar y 
apropiarse de diferentes recursos; de manera que puedan “tocar” al alumnado inevitablemente 
diverso que encontrarán en sus futuras aulas escolares. Algunas de las funciones para las que utilizo 
los recursos en la asignatura son: buscar definiciones de palabras o recursos didácticos, contrastar 
noticias de prensa mayoritaria y alternativa, difundir sus escritos, elaborar documentos y exponerlos, 
escuchar alguna canción o mostrar relatos, viñetas o cortometrajes para pensar, explicar temas y 
conceptos, …   
 
. Procuro que el alumnado realice ejercicios prácticos utilizando el conocimiento teórico en diversas 
situaciones prácticas. 
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He comprobado que una cosa es comprender el saber a nivel teórico y otra, bien distinta, es 
utilizarlo en situaciones prácticas para pensar y tomar decisiones. Por ello propongo a mis alumnas y 
alumnos que hagan uso de los discursos teóricos que estudiamos para pensar, diseñar y evaluar 
recursos y propuestas didácticas integrando curricularmente las TIC. Por ejemplo, les planteo 
actividades de análisis ideológico y político de cuentos y películas infantiles (para que desvelen qué 
modelos de felicidad proponen, qué tipo de relaciones entre hombres y mujeres muestran, qué 
vinculación de las personas con el medio ambiente ofrecen, …); actividades de revisión de prensa 
mayoritaria y alternativa (para que evidencien qué modelos económicos destacan como válidos, cuál 
es la proximidad ideológica de ese medio con algún partido político, …); actividades de evaluación 
de webquests y de webs educativas e infantiles utilizando como criterio las teorías curriculares; 
actividades en las que han de diseñar propuestas desde la teoría curricular sociocrítica usando las 
TIC como recurso didáctico y estudiándolas como contenido curricular; o la actividad de hacer llegar 
a algún medio de comunicación algún escrito sobre temas educativos para que tengan la experiencia 
real de usar conscientemente su poder micro en relación con las TIC. Estas experiencias de vida, 
vinculadas a los saberes teóricos estudiados en clase, no las olvidarán y les ayudarán a asimilar mejor 
esos saberes.  

 
Lejos del rígido calendario oficial que marca dos horas de clases teóricas y una hora de clase 

práctica a la semana, en mi asignatura vamos intercalando el estudio teórico y las actividades 
prácticas según el devenir de las sesiones lo demanda; extendiéndonos más o menos en las 
exposiciones, debates y actividades prácticas. Además, en algunas ocasiones sería difícil diferenciar si 
una clase es una sesión teórica o práctica porque tanto en una como en otra intento que combinen y 
relacionen teoría y práctica.   
 
. Retomo en clase las experiencias cotidianas imprevistas relacionándolas con los contenidos teóricos 
del programa y combinando análisis macro (neoliberalismo,  sostenibilidad, …) con análisis micro 
acerca de nuestras subjetividades y actuaciones. 

 
Para propiciar y fortalecer el aprendizaje incorporo algunas de nuestras experiencias 

cotidianas analizándolas y enlazándolas con los contenidos teóricos que estudiamos; lo cual creo que 
es una de las cosas que más favorece la vinculación de las alumnas y alumnos conmigo, entre ellas y 
con la asignatura. 

 
Por ejemplo: Un día, que estábamos tratando en clase el sexismo como discurso ideológico, 

una alumna dijo que ella había leído en prensa que el 70 % de los asesinatos por violencia de género 
se debía a la inmigración. Esta escueta intervención produjo un encendido debate porque 
automáticamente otra alumna le replicó diciendo que ella conocía otros datos y que esos análisis 
eran xenófobos. Propuse resolver este conflicto con una búsqueda de datos en internet para 
contrastar informaciones y fuentes. La actividad concluyó con interesantes reflexiones sobre qué 
hacer en un aula de Primaria si surgía un dilema semejante y sobre los criterios por los que 
otorgamos o no veracidad a las fuentes y a las informaciones que nos trasmiten los MCM. Haber 
dado entidad a este suceso imprevisto y relacionarlo con nuestra asignatura mejoró el estudio crítico 
de la prensa, que era parte del contenido del programa. 

 
En otra ocasión en la que estudiábamos la publicidad en los medios de comunicación de 

masas incorporé el análisis de la publicidad con la que se había decorado nuestro centro en esas 
fechas (previas a las elecciones de representantes del alumnado a Junta de Escuela) y de los regalos 
que la acompañaban: condones, piruletas, bolígrafos, calendarios-porno,… También introduje el 
análisis de una situación que estamos viviendo en nuestro centro universitario: el servicio de 
Reprografía, recientemente privatizado, estaba utilizando como soporte publicitario de su empresa 
los materiales que las profesoras y profesores dejamos en ese servicio para que el alumnado pueda 
recoger fotocopias de los mismos. Les hablé del principio hologramático (MORIN, 2000) que dice 
que una parte de la realidad nos permite comprender el todo. En este caso, este pequeño suceso nos 
permite visualizar la privatización y mercantilización que nos invade silenciosamente y que no nos 
llama la atención ni nos provoca rechazo. 

 
Otro día una alumna me preguntó si durante esa sesión de clase haríamos una pausa para 

salir a la puerta principal del centro para guardar cinco minutos de silencio por el asesinato de un 
guardia civil a manos de ETA. Un 90 % de la clase decidió detener la clase y salir a la concentración. 
Así lo hicimos. Pero a la vuelta decidí sustituir la actividad prevista de análisis ideológico de un 
documento audiovisual (que nos iba a permitir desvelar aspectos de nuestra subjetividad influida por 
la ideología dominante) por el tema imprevisto que había entrado en clase esa mañana. Les pregunté: 
¿por qué habíamos guardado cinco minutos de silencio por esa causa y por qué no lo hacemos por 
otras muertes tan denunciables como éstas? ¿por qué habíamos salido a la puerta principal? ¿para 
mostrar nuestro rechazo ante este tipo de violencia porque es un gesto automático que hemos 
asumido como válido al ser mostrado constantemente por los MCM? ¿para que no nos echaran en 
falta? 

  
Una alumna preguntó si habría que trabajar el tema del terrorismo en aulas de Infantil y de 

Primaria, si el alumnado lo llevaba a clase tras un atentado reciente, y cómo habría que hacerlo para 
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evitar problemas con las familias. Pensamos acerca de qué tenía que pesar más en la decisión final de 
la hipotética maestra: si sus miedos o el deseo de ayudar al alumnado a entender los conflictos que 
conocen al estar informados (o sobreinformados, en algunos casos) por la omnipresencia de la 
televisión en sus casas. Pensamos en la influencia de los MCM en los temas que ocupan nuestras 
charlas y debates. Visionamos dos anuncios censurados en televisión evidenciando el poder de los 
MCM  al ser altavoces de unos temas y al silenciar otros. Analizar ese suceso que vivimos en esa 
sesión de clase resultó ser muy relevante para mis alumnas y alumnos por los comentarios que me 
trasladaron en los pasillos; incluso una persona mencionó en su evaluación anónima final como un 
aspecto positivo de la asignatura: “La reflexión del día en que murió un guardia civil por ETA”. 

 
Otra experiencia de la que aprendimos un montón fue la siguiente. Un día leí en la página 

web de la universidad que un estudiante de nuestra universidad, Daniel OLIVER, había fallecido al 
intentar defender a una chica de los ataques de su novio. Relaté en clase esta noticia, de la que 
apenas tenían conocimiento mis alumnas y alumnos porque no había sido difundida por los MCM 
mayoritarios y reflexionamos sobre el hecho de que esta vez no se nos había convocado para salir a 
la puerta de entrada y guardar silencio durante cinco minutos y así mostrar nuestro rechazo por esa 
muerte. Les propuse escribir a la familia haciéndoles llegar nuestro dolor, apreciando la valentía 
cívica de ese chico contra la violencia de género; tal como habíamos visto que proponía el 
encantador maestro Toshiro KANAMORI a su alumnado en el delicioso documental “Pensant en els 
altres” que visionamos en clase. Con esta experiencia aprendimos a evidenciar y cuestionar nuestra 
cultura (nos retraemos en las relaciones sobre todo cuando el dolor las empapa, desconfiamos del 
valor de los pequeños gestos, …), aprendimos la necesidad de terminar las experiencias que 
emprendemos y no dejarlas a medio hacer por falta de tiempo sino priorizando lo que consideramos 
que es lo importante, …Y también aprendimos la importancia de dar a conocer al alumnado de 
Primaria documentos audiovisuales que nos muestren ejemplos de acciones ciudadanas positivas; 
algo que no es frecuente en los MCM mayoritarios, sino todo lo contrario. 

 
Como se aprecia, en la asignatura no nos detenemos únicamente en analizar ideológica y 

políticamente los MCM sino que también, y fundamentalmente, realizamos esos análisis sobre 
nuestras propias subjetividades, sobre nuestros discursos y nuestras prácticas cotidianas influidas por 
aquéllos; pensando cómo ayudar al alumnado de Primaria a iniciarse igualmente en estos análisis 
externos e internos con ayuda de las TIC.  

 
. Incorporo temáticas transversales de interés social relevantes en la formación inicial de las maestras 
y maestros.  
 

En mis clases voy incorporando cada vez con más presencia “la perspectiva de género”: 
evitando el lenguaje sexista en mis intervenciones y en los textos que entrego; promoviendo el 
análisis del sexismo en los libros de texto y en las TIC así como en nuestros comportamientos 
cotidianos (por ejemplo, analizando el discurso del “amor romántico” como caldo de cultivo de 
situaciones de violencia de género con viñetas de MAITENA, cuentos como “La Princesa Listilla” de 
Babette COLE o “Arturo y Clementina” de Nella BOSNIA que proyecto en power point); haciéndoles 
inventar actividades para estudiar la temática “Género” en Educación Primaria utilizando las TIC; 
ofreciéndoles webs educativas que incluyen recursos didácticos para evidenciar, cuestionar y superar 
el sexismo y para plantear otras maneras de amar más sanas e igualitarias; destacando en clase el 
valor del cuidado, de la empatía y del amor en la educación y en las relaciones sociales, … 

 
Igualmente trato el tema de “la pobreza y las injustas desigualdades económicas” con viñetas 

de EL ROTO y con vídeos como “Los Moffles” y “Drop the Debt”. Y también integro el tema de la 
”sostenibilidad medioambiental” haciéndoles pensar sobre el sinsentido de encender las luces en 
nuestra aula con orientación sur; sugiriéndoles que me entreguen los trabajos de la forma más 
sostenible posible; haciéndoles analizar en los libros de texto y en la publicidad el “imperativo 
tecnológico” como discurso no sostenible; ofreciéndoles recursos didácticos para aprender a cuidar 
el medio ambiente; haciéndoles revisar webs de grupos ecologistas o de consumo responsable; 
promoviendo la reflexión sobre los posibles impactos de las TIC en el ser humano (como, por 
ejemplo, las radiaciones electromagnéticas de las antenas de telefonía móvil); proyectando 
documentales para evidenciar la escasa información que nos transmiten los MCM mayoritarios sobre 
los desastres ecológicos (con los documentales “A Tornallón” y “Una verdad incómoda”); 
mostrándoles la necesidad de desarrollar en el alumnado de Primaria su vinculación afectiva con la 
naturaleza (con el documental “Pensant en els Altres”), … 

 
. Procuro cuidar la relación educativa con mi alumnado creando vínculos desde la confianza, la 
escucha, el reconocimiento, la honestidad, el deseo, … 
 

Desde el primer día de clase procuro que mis alumnas y alumnos disfruten aprendiendo, que 
establezcamos vínculos entre unas y otras, que fluya la confianza (en quien nos enseña y en nosotras 
mismas como aprendices), que navegue la escucha de unas hacia otras, que todas y todos nos 
sintamos reconocidos y reconocidas ante las otras personas, que nos atrevamos a estar en primera 
persona, que tenga sentido y valor lo que hacemos, que se genere el deseo por  aprender, por hacer 
bien nuestro trabajo y por mejorar el mundo. A lo largo de las sesiones retomo sus intervenciones e 
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incorporo lo que traen al aula, valoro las aportaciones de todas y todos intentando extraer siempre 
algo positivo de éstas, me leo sus escritos y les devuelvo mis valoraciones, les manifiesto lo que me 
aportan y lo que aprendo con ellas y ellos, intento descolocarme de esa posición de poder autoritaria 
que me confiere la institución y les explico por qué hago lo que hago (“diezmo epistemológico” del 
que habla MORIN, 2000).  Ahora, hace bien poquito, puedo explicitar esto de esta manera y 
aglutinar todos estos elementos de mi práctica docente gracias a lo que he leído sobre el feminismo 
de la diferencia (SOFIAS, 2002, 2007).  
 

 
4. Luces y sombras de una práctica profesional poco 
reconocida institucionalmente  

 
A continuación voy a mencionar algunas sombras que he ido encontrando en mi práctica 

docente universitaria así como algunas luces que me han permitido avanzar, a pesar de que a la 
tarea docente se le adjudica poco valor y reconocimiento en el ámbito universitario. 

 
Las sombras en mi trabajo docente vienen del alumnado, de la institución universitaria y 

también de mí misma. Como ya he comentado previamente, es una rémora en mi trabajo la actitud 
pasiva que adopta el alumnado en relación al saber y sus inadecuados hábitos de estudio al no 
estudiar diariamente por la costumbre de postergar el estudio hasta los días previos a los exámenes. 
También la elevada ratio de alumnas y alumnos por aula me dificulta hacer un seguimiento más 
individualizado del alumnado. Que la asignatura sea cuatrimestral también es un condicionante 
importante dado que les estoy proponiendo un nuevo modo de relacionarse con el saber con el que 
no están familiarizados y que requiere de tiempo para ser interiorizado. Y, cómo no, yo misma con 
mis inercias y mis miedos también agrego algunos obstáculos a la mejora de mi quehacer docente. 
Una inercia aprendida me dirige automáticamente hacia una enseñanza centrada en contenidos 
teóricos y a un ritmo más rápido de lo que necesitan mis alumnas y alumnos para construir 
aprendizajes significativos. El miedo a no avanzar en el estudio de los temas me impide dejar todos 
los días los últimos cinco minutos de clase para que escriban lo que les ha parecido más interesante o 
lo que han aprendido. El miedo a que se repartan los trabajos de grupo y no los hagan 
colaborativamente. El miedo a que copien los trabajos de otros años que les ofrezco para que los 
reelaboren y no tengan que partir desde cero. La reticencia a cargarme de demasiado trabajo 
(leyendo sus escritos, retomando lo dicho en sesiones anteriores, ... ) que me desborde. Etc, etc.  

 
Ahora bien, poco a poco, he conseguido perder el miedo a salirme del programa y mirar con 

más distancia algunas de las inercias mencionadas, debido a que he comprobado en mi propia 
experiencia práctica cómo todo ello impide el desarrollo de las competencias profesionales que 
debiera promover en mi alumnado. Soy consciente de que es la reflexión sobre mi propia experiencia 
práctica y también la actitud de confianza que voy depositando en mí misma y en mi alumnado y mi 
constante actitud de búsqueda y de aprendizaje las que me permiten atreverme a introducir cambios 
en mi práctica docente e ir mejorándola. Otras luces que me han ayudado en este largo y lento 
proceso han sido: las ideas que me han aportado otras personas (incluyo aquí a mis alumnas y 
alumnos) así como los interrogantes que me han abierto, el haber impartido muchas otras 
asignaturas en mi área de conocimiento en varias universidades me ha facilitado adquirir bagaje que 
no me encierra (epistemológicamente hablando) en una única materia científica concreta, el hecho 
de llevar varios años impartiendo esta asignatura y así poder ir rehaciéndola, el hecho de disfrutar 
enseñando a otras personas saberes que yo he ido aprendiendo, el reconocimiento que me expresa mi 
alumnado y que llega también a algunas profesoras y profesores, … 

 
Pero el trabajo y el tiempo que empleo en revisar las intervenciones habidas de clase y en leer 

los escritos de mis alumnos y alumnas para orientarles dándoles sugerencias y pautas para que 
continúen trabajando, el trabajo y el tiempo que ocupo recopilando múltiples recursos para las clases 
y preparando materiales propios para estudiar los temas, el trabajo y el tiempo que gasto revisando 
mi docencia universitaria para mejorarla, …, no es un tiempo ni un trabajo que la institución 
universitaria aprecie y valore a pesar de ser un trabajo y un tiempo que considero muy valioso 
socialmente.  

 
Anualmente doy clase a más de doscientas cincuenta futuras maestras y maestros (que 

seguramente formarán a miles de alumnos y alumnas de Primaria durante su vida laboral). Muchas 
veces me he planteado que si escribiera un libro probablemente no tendría un número de lectores y 
lectoras tan elevado, ni tanta capacidad de influencia. El trabajo y el tiempo que dedico a la docencia, 
porque creo que es una tarea fundamental aunque desprestigiada frente a la investigación, es trabajo 
y tiempo que sustraigo a investigar (alguien me diría que investigar con mayúsculas), a escribir y a 
publicar y, por tanto, a dotarme de un curriculum potente; muy útil en mi carrera profesional como 
profesora titular de escuela universitaria para promocionar a titular de universidad, para conseguir 
sexenios de investigación y para obtener el reconocimiento académico de muchos de mis colegas que 
no entienden que ocupe mi tiempo preparando, analizando y mejorando mi docencia.  
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En este momento histórico de cambio en la universidad (para generar el EEES según las 
directrices de Bolonia) se habla insistentemente de renovación didáctica pero muchas de las 
innovaciones que se potencian, reconocen y difunden son aquellas en las que, por ejemplo, se 
incorporan las TIC como instrumento didáctico bien para posibilitar una enseñanza no presencial o 
para utilizar el aula virtual para evaluar al alumnado mediante cuestionarios tipo test que se 
autocorrigen o para elaborar materiales multimedia, … En muchos casos  son innovaciones (las 
llamo así porque son nuevas maneras de hacer) en las que se enseña más de lo mismo y 
prácticamente de la misma manera: contenidos cerrados disciplinares que explican parcialmente 
realidades complejas, que los y las estudiantes memorizan sin entenderlo, sin relacionar lo aprendido 
en diferentes materias y sin saber transferirlo a situaciones prácticas reales.  

 
El actual discurso de la innovación docente que recorre las universidades quizás consiga 

renovar las formas pero es difícil que mejore el fondo de lo que hacemos y, por tanto, lo que 
aprenden nuestras alumnas y alumnos, futuras maestras y maestros. A mi modo de ver, frente a 
discursos neoliberales, sería deseable que enfoquemos nuestro trabajo docente para reforzar la 
función social emancipadora de la universidad ayudando a pensar política, holística y 
complejamente las realidades sociales para así contribuir en la construcción de una sociedad más 
democrática y sostenible.  
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Notas 
 

                                                
1  El discurso del imperativo tecnológico viene a decir que todo progreso tecnológico es 
beneficioso porque conlleva un progreso social y que, por tanto, sería insensato renunciar a él. 
Tecnología que, como dice SCHALLIS (1984), parece que “nos conduce inevitablemente por el 
camino que quiere, impidiéndonos dirigir los cambios y el progreso”. (SCHALLIS, 1984, El ídolo de 
silicio, pág. 86; citado por Juana Mª SANCHO, 1994, 20).  
 
2  Según  GIROUX (2001, 139-140): “la educación política consiste en enseñar a los 
estudiantes a asumir riesgos, a formular preguntas, a desafiar a los poderosos, a valorar las 
tradiciones críticas y a reflexionar sobre el uso de la autoridad en el aula y en otros contextos 
pedagógicos (…) permite a los estudiantes entender cómo influye el poder en sus vidas, cómo 
influyen ellos en el poder y de qué manera pueden utilizarlo para consolidar y ampliar su papel de 
ciudadanos críticos (…). Por otro lado, la educación politizada rehúsa tratar su propio programa 
político y suele silenciarlo (…), no se hace eco de las cuestiones sobre la intersección del 
conocimiento, el poder, la ideología y la lucha, fundamentales para el proceso de la enseñanza y el 
aprendizaje” . 
 
3  Este manual elaborado en el marco de la Escuela de Personas Adultas LA PROSPE (Grupo de 
Aprendizaje Colectivo de Comunicación Popular  en Madrid, puede descargarse en: 
http://www.psicosocial.net/index.php?option=com_docman&task=view_category&Itemid=52&sub
cat=26&catid=7&limitstart=0&limit=10 

Como material complementario a éste propongo: JALAIN, E. (2005). Lectura Crítica de la 
Prensa en clase. La inmigración en los periódicos. FUHEM. Madrid. Descargable en: 
http://www.fuhem.es/media/ecosocial/file/Paz/Educacion/JALA%C3%8FN,%20Eric,%20Lectura%
20cr%C3%ADtica%20de%20la%20prensa%20en%20clase.pdf 
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11  Les paso un fragmento de SHEPHERD, R. (1993). “Nosotros y los otros: representación e 
ideología en el aula” (231-242). En APARICI, R. (1993). La revolución de los medios audiovisuales. 
De la Torre. Madrid. En el que se ejemplifica cómo aplicar la técnica didáctica de la sustitución en un 
anuncio. 

 Y también la siguiente dirección de internet donde se explica cómo realizar un taller de 
contrapublicidad:  www.ecologistasenaccion.org/spip.php?article5413 

 
12   Por ejemplo, utilizando la mencionada técnica didáctica de la sustitución pueden modificar 
imágenes, titulares, pies de foto, … y preguntarles  “¿Y si pusiéramos esta imagen en lugar de la que 
aparece cambia lo que dice la noticia?”.  

 
13   Por ejemplo, les presento el concepto de relaciones de poder y la conveniencia de realizar 
análisis políticos de nuestros actos cotidianos y de sus efectos (pensando a quién/es benefician y 
perjudican) con el audio-cuento “Tocando fondo” que localicé en la revista política “El Viejo Topo”. 
O, por ejemplo, les ejemplifico el concepto de discurso ideológico analizando el cuento “El Gato con 
Botas” que proyecto en power point. O, por ejemplo, les explico las diferentes cosmovisiones 
contrastando cómo dan noticia de un mismo suceso periódicos ideológicamente distantes: El País, El 
Mundo, Rojo y Negro y Le Monde Diplomatique. 
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RESUMEN 

En	  este	  trabajo	  se	  presentan	  los	  resultados	  obtenidos	  en	  una	  
muestra	  823	  adolescentes	  de	  la	  Comunidad	  Autónoma	  Vasca	  
acerca	  de	  la	  relación	  que	  existe	  entre	  sus	  valores	  personales	  y	  
los	  valores	  percibidos	  en	  los	  programas	  de	  televisión	  que	  más	  
les	   gustan.	   El	   marco	   teórico	   para	   la	   conceptualización	   y	  
evaluación	   de	   los	   valores	   es	   el	   modelo	   de	   Schwartz,	   y	   el	  
instrumento	  utilizado	  una	  escala	  de	  elaboración	  propia	   (Val-‐
TV	   0.1)	   validada	   estadísticamente	   mediante	   el	   análisis	  
multidimensional.	   De	   acuerdo	   a	   nuestras	   hipótesis,	   basadas	  
en	   estudios	   previos,	   se	   puede	   afirmar	   que,	   en	   general,	   los	  
sujetos	   tienden	   a	   percibir	   en	   los	   programas	   televisivos	  
aquellos	  valores	  que	  ellos	  mismos	  manifiestan. 

 
PALABRAS CLAVE: Adolescentes,	   Valores,	   Televisión,	  
Schwartz,	   Escala	   de	   dominios	   de	   valores	   televisivos	   (Va-‐Tv	  
0.1)	  

 

 
The values and personal values received in television:  

a study with teenagers 
 

ABSTRACT 
This	   paper	   presents	   the	   results	   obtained	   from	   a	   sample	   of	   823	   adolescents	   from	   the	   Basque	  
Autonomous	  Region	  regarding	  the	  relationship	  between	  their	  personal	  values	  and	  the	  values	  perceived	  
in	  their	  favorite	  television	  programs.	  The	  theoretical	  framework	  used	  for	  conceptualizing	  and	  assessing	  
said	  values	  was	  the	  Schwartz	  model,	  and	  the	   instrument	  used	  for	   the	  study	  was	  a	  scale	  developed	  by	  
the	  authors	  (Val-‐TV	  0.1),	  which	  was	  statistically	  validated	  using	  multidimensional	  analysis.	  In	  accordance	  
with	  our	  hypotheses,	  which	  are	  based	  on	  previous	  studies,	  we	  can	  affirm	  that,	  in	  general,	  subjects	  tend	  
to	  perceive	  in	  television	  programs	  those	  values	  that	  they	  themselves	  profess.	  	  	  
	  

KEY WORDS: Adolescents,	  Values,	  Television,	  Schwartz,	  Scale	  of	  television	  value	  domains	  (Va-‐Tv	  
0.1)	  
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Introducción 

 
Al tratar de estudiar los valores de los adolescentes en la revisión de la literatura, se puede 

comprobar que no existe uniformidad, como en muchas ocasiones se cree, y constituye un fenómeno 
complejo. Tampoco se puede olvidar que el panorama social unido a la adolescencia, como son las 
modas, los hábitos y formas de comportamientos sociales, etc., influyen poderosamente en este periodo 
y dificultan su conceptualización. Es decir, más allá de lo que los psicólogos evolutivos puedan 
describir, la adolescencia se convierte en un fenómeno sociológico y/o histórico (Moral y Ovejero, 
2004). En nuestra opinión, los adolescentes en pleno proceso de maduración y aprendizaje aprenden, 
sobre todo, lo que viven y experimentan. En ocasiones, la propia sociedad asume a los adolescentes 
como un grupo con características muy similares entre sí y divergentes de los otros grupos, lo que 
explica que, a veces, se conviertan en diana de sistemas de consumo, aportándoles una identidad 
colectiva que no poseen. De alguna manera podemos decir que, la adolescencia se puede ver muy 
influenciada por las expectativas que mantienen las personas que tienen ascendencia sobre él. En todo 
caso, lo que queremos recalcar es que además de la familia y la escuela, la televisión como medio de 
comunicación es un importante agente de socialización y como señala Arnett (1999) el consumo de 
determinados contenidos televisivos favorece en los adolescentes la idea de estar conectados con su 
grupo de iguales, a través de determinados valores e intereses.  

 
En la última década se han publicado gran cantidad de investigaciones, mostrando que los 

adolescentes utilizan la televisión para comprender su propio mundo y sus relaciones, así como para 
encontrar modelos con los que identificarse (Huston, 1990; Luke, 1990; Orozco 1996, Fisherkeller, 
1997; Sevillano, 2001; Bryant y Zillmann 2002; Evans y Hall, 2002; Montero, 2006; Medrano y Cortés, 
2007; Witenberg, 2007; Morgan, 2007). 
 

a) Valores de los adolescentes y valores que transmite la televisión 
 

 El adolescente se envuelve en un micro, exo y macrosistema que bidireccionalmente influyen en 
su desarrollo evolutivo social. Desde este marco constructivista y ecológico, la televisión toma un papel 
fundamental en la actualidad por su impronta cuantitativa y cualitativa (Bronfenbrenner, 1986; 
Huntemann, y Morgan, 2001; Zillmann, 2002; Del Río, Álvarez y Del Río, 2004; Medrano, 2005; 
Medrano, Cortés y Palacios, 2007). Los adolescentes median con la televisión por razones tan diversas 
como: entretenimiento, búsqueda de nuevas sensaciones, o identificación con sus propias inquietudes e 
identidad. Ciertamente los adolescentes, aceptan o rechazan representaciones sociales y valores que 
transmiten los medios, pero no pueden evitar relacionarse con ellos (Arnett, 1999).   

 
Es este sentido el medio televisivo, también a través de la formación de la identidad del 

adolescente, favorece la construcción de valores. Respecto a éstos últimos, los datos de investigación 
disponibles no son homogéneos. Aún así, parece que en la edad adolescente, los conflictos sociomorales 
se sitúan principalmente en los entornos proximales, sobre todo el de la amistad y el familiar (Kimmel y 
Weiner, 1998; Cortés, 2002; Sánchez, Mejias y Rodríguez, 2004; Sabirón y Arraiz, 2005; Hernández, 
2006). Los valores de tipo comunitario son los que aparecen con menos frecuencia en este periodo, 
aunque, también, existen datos que indican su existencia y presentan a un joven preocupado por la 
justicia social (Jonson y Flanagan, 2000; Elzo, 2006), la participación social (Bendit, 2000) o el 
altruismo como forma de felicidad cercana a un colectivismo vertical (ayudar a las personas del 
entorno cercano). En una investigación realizada por Casas, Buxarrais, Figuer, González, Tey, Noguera 
y Rodríguez (2005) encuentran en una muestra de 1634, que los valores que más satisfacen a los 
adolescentes de 12 a 16 años en relación al campo educativo son: inteligencia, habilidades técnicas y 
habilidades sociales; mientras que el dinero, el poder y el conocimiento del mundo son los menos 
valorados. También, Sánchez et al. (2004) y Pérez-Latre y Bringué (2005), en una amplia revisión 
sobre estudios en el contexto español acerca de este tema, observan una tendencia en los valores de los 
adolescentes en el siguiente sentido: otorgan prioridad a la autonomía personal, al conformismo, dan 
importancia al proyecto de vida y profesional, y a vivir lo inmediato. Asimismo, poseen valores 
finalistas de índole más privado (buenas relaciones familiares, bienestar, vida cotidiana gratificante, 
etc.) que público o comunitario (interés por la religión o la política).  

 
En concreto, desde el modelo de Rokeach (1973) y Schwartz (1992), Ahmed y Rojas (1998) 

encuentran que los estudiantes canadienses enfatizan más valores materialistas y personales como la 
vida confortable y excitante. En el contexto español, Serrano, Godás, Rodríguez y Mirón (1996), en una 
muestra de 7580 jóvenes entre 14 y 18 años, demuestran que hay una homogeneidad en los datos, 
puesto que muestran  valores instrumentales, hedonistas, inmediatos y centrados en el bienestar 
personal y emocional, y escasamente en el beneficio social. Igualmente  Vera, Martín y Fuentes (2003) 
en una investigación con adolescentes hallan que éstos presentan valores individualistas, como el 
hedonismo y el poder, destacando la ausencia de conductas prosociales y la escasa participación en 
actividades sociales. Es decir, en la revisión de la literatura nos encontramos por un lado, con un 
adolescente que se debate entre la contraposición de los valores personales individualistas y los 
colectivistas. Esta conducta, aparentemente contradictoria, se constata, también,  en diferentes trabajos 
(Ros y Gómez, 1997; Sevillano, 2001; Sánchez et al., 2004; Pérez-Latre y Bringué, 2005). No obstante, 
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esta ambivalencia entre valores materialistas y prosociales que presentan los adolescentes, también se 
encuentra en muchos  contextos y mensajes de la sociedad adulta.  
 

Nosotros, compartimos con otros autores, que la televisión participa en la construcción de la 
identidad y de los valores de los adolescentes y a la inversa, ya que los sujetos también son agentes 
activos en la elección de los contenidos de la pantalla (Haimovich, 2002; Sánchez et al., 2004; Del Río 
et al., 2004; Medrano, 2005, Medrano et al., 2007) tanto por el tiempo dedicado a la misma como por 
la influencia psicológica y socializadora. Esta interrelación se constata en que la televisión difunde la 
juventud prolongada o la eterna juventud como valor incuestionable en la sociedad (Separio, 2006). 
Los hallazgos de los que disponemos en cuanto a los valores televisivos son dispares y complejos. No 
obstante, lo que parece evidente es que los telespectadores seleccionan  los contenidos de acuerdo a sus 
propios valores. En esta línea, Sevillano (2001) realiza un estudio en diferentes provincias españolas 
con profesores y 500 estudiantes de secundaria, y comprueba dicha identificación al conocer el papel 
de los mass media, entre ellos la televisión, en el proceso de conocimiento y estimulación de valores y 
antivalores de los adolescentes. 
 

Si revisamos algunas de las investigaciones realizadas respecto a la televisión y los valores, nos 
encontramos con diferentes hallazgos de acuerdo al contexto dónde se ha llevado a cabo el estudio. Así, 
en el contexto americano algunos trabajos (Potter, 1990; Tan, Nelson, Dong y Tan, 1997) demuestran 
que la televisión transmite valores convencionales de la clase media americana: ser honrados, 
esforzarse por el trabajo, el bien que vence al mal, sentido del deber, etc., que representan a su sociedad 
y, a la vez, socializa a sus miembros. Concretamente, Raffa (1983) investiga algunas narraciones 
televisivas y su influencia en los valores en sujetos de 6 a 12 años. En su trabajo parte de 22 valores 
sociales “positivos” y sus valores contrapuestos teniendo como base la teoría de los valores de Rokeach 
(1973). Sus resultados revelan que los valores antisociales aparecen con más intensidad que los 
positivos y pueden llegar a constituirse en modelos de conducta durante la infancia. Aunque nos parece 
relevante señalar que este mismo autor considera que las narraciones televisivas también están llenas de 
conductas sociales positivas, por ejemplo: la preocupación por los demás y la prudencia. Es decir, los 
contenidos televisivos también son susceptibles de transmitir aquellos valores que consideramos 
deseables desde el punto de vista educativo (García, 2007).  

 
Asimismo, Muir (1993) ha realizado un análisis de contenido de los valores que se transmiten en 

la serie de gran audiencia, “Captain Planet and the Planeteers”. Encuentra tanto valores positivos 
(conservación del medio ambiente, cooperación, no acomodación ante los problemas, responsabilidad 
personal) como negativos o contravalores, a saber, actitudes egoístas (lucimiento de los protagonistas), 
de excesiva violencia, simplificación o exageración de temas complejos como el medioambiental. En 
esta misma línea y en el contexto australiano Blood y Galloway (1983) comprueban en una muestra de 
117 adolescentes que existen correlaciones positivas entre el programa elegido y la satisfacción de sus 
expectativas. En el contexto europeo, concretamente en Francia, Pasquier (1996) comprueba que las 
series televisivas para los adolescentes han supuesto todo un fenómeno social en Francia, sobre todo a 
partir de la década de los 90.. En una investigación realizada con 703 adolescentes de ambos sexos 
entre 10 y 18 años, demuestra que tanto las series americanas como con las series nacionales 
(francesas) han contribuido a la construcción de la identidad de género en la infancia y en la 
adolescencia. Así como a la construcción de valores individuales y colectivos, facilitando la superación 
de incertidumbres en momentos de cambio y transición.  

 
En el contexto español, desde hasta hace una década aproximadamente, no existían programas 

que representaban los valores propios de los niños y jóvenes españoles. Así, Iglesias (1994) defendía 
que los adolescentes españoles no se sentían identificados con los programas, noticias y series, 
normalmente norteamericanas, por representar un mundo demasiado perfecto e ideal, y de alguna 
manera, lejos de su realidad cotidiana. La influencia más notable que destacaba respecto a los 
contenidos televisivos era la del culto al cuerpo y la importancia de las “marcas”, pero no se 
impactaban con escenas sexuales, xenófobas o de marginación social. Aunque también encontramos 
datos como los hallados por Sevillano (2004) al investigar los programas que visualizan los jóvenes 
madrileños entre 18 y 30 años. Los preferidos son Los Simpson, Noticias, Documentos TV, Telediarios y 
Cuéntame como pasó, porque proyectan valores intelectuales, estéticos, cívicos, éticos (tolerancia, 
solidaridad, respeto) y espíritu crítico.  

 
Por otra parte, de acuerdo a Del Río et al. (2004), se aprecia una gradual transición desde 

valores más prosociales, e integradores en la actividad social, hacia valores menos prosociales, más 
materialistas y marginadores de la actividad social. Los valores de materialismo, hedonismo, 
individualismo y agresividad son estimulados por las programaciones televisivas de manera creciente, 
con más intensidad en los últimos años (Del Moral y Villalustre, 2006). Este resultado es similar al 
encontrado por Sánchez et al. (2004) y Méndiz (2005) en investigaciones realizadas sobre los jóvenes y 
la publicidad. Ambos analizan los valores que los medios de comunicación y, entre ellos, la televisión, 
presentan de los jóvenes como fundamentalmente pragmáticos, presentistas, y hedonistas, y que se 
inclinan hacia la diversión, la amistad, la exaltación del grupo, búsqueda de sensaciones, libertad, 
competitividad, la transgresión o la naturalidad. Con una intensidad media abundan valores 
relacionados con la imagen personal y la sexualidad y, en un último lugar, valores normativos y 
altruistas. Destacan que la ausencia de valores más sociales en la televisión puede fomentar el conflicto 
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entre los jóvenes al establecer su identidad personal. Una tendencia hacia el hedonismo a través de la 
imagen corporal en la televisión, también, se constata en trabajos como el de Martínez Benlloch (2001) 
o Silva (2006). Concretamente, Crespo (2005) señala, respecto a la sexualidad, que la televisión pública 
suele manifestar más valores morales tradicionales y con un menor contenido de violencia que la 
privada. Un informe de Canal Sur (2006) vuelve a destacar que los valores de felicidad asociados al 
poder, la fama y el dinero son los que más triunfan en la televisión. Sin embargo, se detecta una 
carencia de programas en los que se expone una juventud interesada por la contracultura y el interés 
por temas sociales y marginales (Rodríguez González, 2006).  

 
De alguna manera se puede afirmar que la televisión trasmite tanto valores positivos como 

negativos, valores y contravalores, como, en realidad, son los que manifiestan las personas y, en 
concreto, los adolescentes. Es decir, no existe disonancia entre los discursos sociales, la identidad de los 
adolescentes y los valores representativos en los contenidos televisivos. La televisión presenta lo que los 
adolescentes valoran y, a su vez, éstos conforman, en parte, sus valores a través de dicho mass media.  

 
En resumen, respecto a la revisión de las investigaciones previas y el estado de la cuestión se 

puede afirmar: 
 

• La televisión tanto en el contexto del estado español como en el contexto internacional, ofrece 
una dieta con contenidos cercanos a la realidad del adolescente. Se presentan tanto valores 
prosociales y positivos como contravalores o valores negativos poco edificantes y, en cierta 
medida, opuestos a los valores en los que se pretende educar. 

 
• Las propuestas del mundo que realizan los medios van ligadas a las propuestas de identidad. Las 

narrativas del mundo y las narrativas personales se funden en los diferentes escenarios. 
 

• Los adolescentes buscan una programación específica, que les sirva realmente, y no como una 
actividad solamente entretenida o divertida, como ocurre en el caso de la infancia  

 
• Existe una tendencia a seleccionar aquellos programas de televisión que reflejan nuestras 

propias preocupaciones y/o valores. Los adolescentes tienden a identificarse con los valores que 
transmiten determinados programas. 

 
b) El modelo de Schwartz para el análisis de valores 

 
Con el fin de poder analizar los valores implícitos y explícitos que subyacen a los contenidos 

televisivos se ha  partido para la elaboración del instrumento de medida del modelo elaborado por 
Schwartz, Sagiv y Boehnke, (2000) y Schwartz y Boehnke, (2003). Estos autores conceptualizan los 
valores como representaciones cognitivas con origen en las necesidades biológicas básicas, en las de 
interacción social y en las demandas de las distintas institucionales sociales.  

 

El modelo de Schwartz puede considerarse una integración del modelo de Rokeach y las 
perspectivas más culturalistas que se han centrado en categorizar los valores en dominios 
motivacionales y/o de contenido con el objetivo de conocer la estructura subyacente a los sistemas de 
valores. En opinión de estos autores hay aspectos universales de la psicología humana y de los sistemas 
de interacción que se encuentran en todas las culturas y, a la vez, se constituyen en ejes articuladores 
universales de los sistemas de valores humanos. En nuestra opinión, este modelo tiene la enorme ventaja 
de ofrecer una clasificación sólida no sólo desde el punto de vista teórico- conceptual, sino que también 
posee un refrendo estadístico-experimental que nos puede facilitar enormemente el análisis de valores, 
en las narraciones televisivas, de manera cuantitativa a partir de la creación de un instrumento “ad 
hoc”. 

La estructura de valores propuesta por este autor, nos ofrece un esquema de interpretación de las 
conductas visualizadas en las narraciones televisivas, en términos de valores. Aunque, no se trata en 
sentido estricto de una teoría, sino más bien de un esquema categorial que nos facilita un trabajo 
empírico experimental. Igualmente este modelo nos permite explicitar los valores. Por un lado, los que 
se perciben en los contenidos televisivos y por otro los propios valores de los sujetos estudiados. . Desde 
este marco de referencia y en el contexto de una investigación más amplia hemos elaborado una Escala 
de Dominios de Valores Televisivos Val-TV 0.1 (ver Anexo 1) basada en las categorías de Schwartz para 
al análisis de los valores percibidos por los adolescentes en aquellos programas más vistos (elegidos por 
ellos mismos) y, a su vez, conocer los valores que el propio sujeto manifiesta como relevantes en su 
vida. La Escala de Dominios de Valores Televisivos ha sido validada estadísticamente mediante el 
análisis multidimensional y nos permite decir que dicha escala es estructuralmente una réplica casi 
exacta del modelo original (Medrano, Palacios y Aierbe, 2006).  
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Método  
 

El presente trabajo es parte de una investigación más amplia1, que tiene como objetivo la 
identificación de los valores y los diferentes tipos de conocimiento social que transmiten algunos 
programas televisivos, así como la interpretación que hacen de los mismos los adolescentes y los padres. 
El marco teórico de referencia para poder interpretar las conductas visualizadas en términos de valores 
es el modelo de Schwartz, así como la teoría de Turiel para comprender los diferentes tipos de 
conocimiento social que se transmiten en dichas series.  
 

Muestra y muestreo 
 

La elección de la muestra ha sido aleatoria. Para su selección se han tenido en cuenta además de 
la proporcionalidad de la población escolar por cada uno de los territorios de la Comunidad Autónoma 
del País Vasco, otros dos criterios. El primero la titularidad del centro: público o privado y, el segundo la 
lengua: modelo D, enseñanza basada totalmente en euskera, y modelo B, enseñanza basada al 50% en 
castellano y en euskera. La muestra está constituida por 823 adolescentes de 13 a 15 años 
pertenecientes a los tres territorios: Álava, Guipúzcoa y Vizcaya. Todos son estudiantes de tercero y 
cuarto de la Educación Secundaria Obligatoria, distribuidos en nueve centros. En esta misma muestra 
también se recogieron sus hábitos de consumo y su dieta mediante el Cuestionario de Hábitos 
Televisivos (CH-tv 0.1).  
 

Instrumento de recogida de datos 
 

El instrumento utilizado en esta investigación ha sido la Escala de Dominios de Valores 
Televisivos (Val-TV 0.1). Esta herramienta, como se ha explicado anteriormente ha sido validada 
estadísticamente. Dicho instrumento es una adaptación de la Escala de Valores original creada por 
Schwartz (SVS) y consiste en dos subescalas (valores personales y valores televisivos) en cada una de las 
cuales se presenta el listado de 10 ítems acompañados de una pequeña descripción de los mismos donde 
se pretende recoger su significado (ver Anexo I). 

 
En la primera subescala (valores personales) se dispone de dos sistemas de recogida de datos. Por 

un lado, los sujetos otorgan una valoración a cada uno de los 10 dominios o ítems en forma de escala 
Likert con 5 opciones (desde totalmente de acuerdo a totalmente en desacuerdo). Posteriormente, los 
sujetos ordenan los 10 dominios en función de la importancia que tiene cada uno para ellos mismos. 
Puntuando el 1 como el valor al que otorgan más importancia y así consecutivamente hasta el 10. En la 
segunda subescala (los valores televisivos), este mismo proceso se repite pero ahora considerando el 
programa de televisión que más le gusta a cada uno de los sujetos. Previamente a este instrumento, se le 
ha pasado un cuestionario de hábitos televisivos, dónde han contestado, entre otras, a la pregunta de 
qué programas son los que más les gustan. Ahora, en esta subescala se les solicita, de nuevo, que 
señalen el programa que más le gusta. Es decir, los sujetos se refieren a los valores que perciben en un 
único programa (por ejemplo, en Los Simpson, Los Serrano, etc.). 

 
De esta forma se obtienen dos series datos sobre valores personales y televisivos que nos aportan 

un índice más respecto a la validez y fiabilidad de este instrumento. Respecto a la fiabilidad y validez de 
dicha Escala obtenida a través del análisis multidimensional, los resultados hallados nos permiten 
concluir que, tanto nuestra Escala (Val-TV 01) como la SVS de Schwartz, están midiendo el mismo 
constructo: la axiología personal básica (Medrano, Palacios y Aierbe, 2006). 
 

Procedimiento 
 

La administración de la Escala de Valores se aplica junto con el cuestionario de hábitos televisivos 
y su cumplimentación dura aproximadamente 50 minutos. Se  realiza en el aula, en horarios de clase 
(previamente pactados). La administración se ha realizado bajo dos modalidades: a) se explica la 
prueba y las consignas de la misma a los tutores de cada curso en una reunión con algún miembro del 
equipo de investigación para que ellos mismos la administren. En algunos casos, cumplimentan el 
cuestionario de hábitos y la Escala de Valores los mismos tutores, en presencia del investigador, con el 
fin de analizar los posibles problemas de comprensión de la prueba y, b) dos miembros del equipo de 
investigación con la presencia del tutor de cada grupo-clase realiza la pasación de la prueba. Una vez 
recogidos los datos, se ha utilizado el programa SPSS (13.0) para los análisis pertinentes. 
 

Hipótesis 
 

En este trabajo nos planteamos las siguientes hipótesis: 
 

                                                
1 Investigación incluida en un proyecto financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnología. Proyecto I+D con 
referencia SEJ2004-01128 en el marco del Plan Nacional de Investigación Científica. Desarrollo e Innovación 
Tecnológica 
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1. Los adolescentes perciben en los programas que más les gustan tanto valores prosociales como 
valores materialistas  

 
2. Existe relación entre los valores personales y los percibidos en los programas que más les gusta, es 
decir, se seleccionan los programas que reflejan nuestros valores. 

 
2.1. Los adolescentes que priorizan los valores de poder y logro perciben esos mismos 

valores en los programas que mas les gustan. 
 

2.2 Los adolescentes que priorizan los valores de tradición y universalismo perciben esos 
mismos valores en los programas que mas les gustan. 
 
 
Resultados 

 
Respecto a la primera hipótesis, esto es, los adolescentes perciben en los programas que más 

les gustan tanto valores prosociales como valores materialistas, nuestros resultados indican que no 
hay diferencias en las medias en el conjunto de los diez dominios de valores tal y como se puede 
observar en la Gráfica 1.  
 
 
 

 
Gráfica 1. Dominios de valor percibidos en los programas que más les gustan 

 
Las diferencias son insignificantes (Tabla 1) presentando el valor poder la media más baja 

(3,08) seguido de tradición (3,19) en una escala Likert con cinco opciones. Mientras que el valor 
hedonismo y el de benevolencia presentan las medias más altas (3,74) y (3,65) respectivamente. 
 

Estos datos nos indican que los adolescentes, en su conjunto, perciben tanto valores de tipo 
materialista como el hedonismo así como valores prosociales como la benevolencia. De hecho resulta 
contradictorio que las medias más bajas se presenten en dos valores extremos como poder y tradición. 
Cuando el poder se define como:” ser una persona socialmente reconocida, tener autoridad, tener 
riqueza e influencia social” ya tradición se define como :” respetar las tradiciones y que las personas 
sean prudentes y no engreídas” (Ver Anexo I).   
 

No obstante, resulta interesante comprobar de acuerdo a los datos hallados en otras 
investigaciones que la media más alta aparezca en el valor hedonismo. Ciertamente las diferencias son 
pequeñas, pero sí nos parece importante destacar esta tendencia.  
 

A pesar de la aparente contradicción, estos datos coinciden con las tendencias que se han 
expuesto en la introducción de este trabajo. Es decir, el medio transmite tanto valores positivos 
(deseables desde el punto de vista educativo) y negativos o contravalores (valores que están presentes 
en la sociedad) propios no sólo del adolescente sino que representan una de las características de las 
sociedades postmodernas. Nos podemos encontrar por ejemplo, con que se puede estimular 
paralelamente el respeto a las diferentes opciones sexuales y a la vez, presentar conductas agresivas o 
excluyentes con las personas de diferentes culturas.. Así como, enviar mensajes de paz para la 
resolución de los conflictos y vehicular agresividad y violencia en su resolución. 
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En relación a la segunda hipótesis, es decir, existe relación entre los valores personales y los 

percibidos en los programas que más les gusta, de acuerdo a nuestros resultados, se puede afirmar 
que los sujetos que consideran para sí mismos importantes determinados valores, también los ven 
reflejados en los programas que más les gustan. Se encuentran relaciones significativas, en todos 
los dominios de valor exceptuando el valor estimulación. Tal como se puede observar en la Tabla 
1.  
 
 

 Paired Differences 

  Media  

Desvia-
ción 

típica 

Media 
estadís
-tica 
de 

error 

95% de intervalo 
de 

confidencialidad  
t  
  

df 
  

significatividad 
  

        Inferior Superior       
Par 
1 

Autodirección  
-  
Autodirección   

,384 1,230 ,043 ,300 ,469 8,959 821 ,000 

Par 
2 

Estimulación -
Estimulación ,029 1,162 ,041 -,050 ,109 ,720 821 ,472 

Par 
3 

Hedonismo - 
Hedonismo ,259 1,237 ,043 ,174 ,343 5,985 819 ,000 

Par 
4 

Logro - Logro ,322 1,196 ,042 ,240 ,404 7,696 816 ,000 
Par 
5 

Poder - Poder -,335 1,403 ,049 -,431 -,238 -
6,813 815 ,000 

Par 
6 

Seguridad - 
Seguridad ,333 1,245 ,044 ,247 ,418 7,642 816 ,000 

Par 
7 

Conformidad - 
Conformidad ,579 1,289 ,045 ,490 ,667 12,84

1 816 ,000 

Par 
8 

Tradición – 
Tradición ,294 1,296 ,045 ,205 ,383 6,497 818 ,000 

Par 
9 

Benevolencia - 
Benevolencia ,428 1,272 ,044 ,341 ,516 9,627 816 ,000 

Par 
10 

Universalismo 
- 
Universalismo 

,506 1,263 ,044 ,419 ,593 11,44
8 815 ,000 

 
Tabla 1. Test de pares simples entre entre valores personales y percibidos 

 
 

Si nos detenemos en el análisis de las  subhipótesis 2.1. y 2.2 encontramos los siguientes datos 
 

2.1. Los adolescentes que priorizan los valores de poder y logro perciben esos mismos valores en 
los programas que mas les gustan. Tal y como se observa, en la Tabla 2 existen relaciones significativas 
entre los valores personales y los valores percibidos. Ahora bien, hemos realizado la prueba de Anova 
de un factor para comprobar esta significación y obtenemos el mismo resultado (P=,000) tanto para 
poder como para logro.  
 

 
Tabla 2. Prueba de Anova para poder 

ANOV
A 

Pode
r 

198,06
1 

4 49,51
5 

38,31
3 

,00
0 1027,43

8 
79
5 
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2 1225,49

9 
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9 

Between 
Groups Within 
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l 
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of Square

s 
d
f 

Mean 
Square 

F Sig
. 
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Tabla 3. Prueba de Anova para logro 

 
2.2 Respecto a la hipótesis referida a que los adolescentes que priorizan los valores de tradición y 

universalismo perciben esos mismos valores en los programas que mas les gustan, con la prueba Anova 
(P= ,000) de un factor llegamos a la misma conclusión. Es decir los sujetos que consideran importante 
para ellos, tanto el dominio del valor tradición como el dominio del valor universalismo, también 
perciben esos mismos valores en los programas que más les gustan. 
 

 
Tabla 4. Prueba de Anova para tradición 

 

 
Tabla 5. Prueba de Anova para universalismo 

 
 
Teniendo en cuenta los datos aportados por la prueba Anova de un factor, se puede afirmar que 

en los cuatro dominios de valor analizados: poder, logro, tradición y universalismo existe una 
correlación significativa entre el valor personal y el valor percibido en el programa que más les gusta.  
 

Estos datos nos indican, por un lado, que aquellos adolescentes que han señalado determinados 
dominios de valor como importantes para sí mismos, seleccionan los mismos dominios de valor en el 
programa (recordemos que deben indicar un único programa) que más les gusta. Por otro lado, ¿se 
puede afirmar, también, qué en la elección de su programa favorito intervienen sus valores personales? 
Dicho de otra forma ¿el programa elegido refleja sus propios valores? En una primera lectura, se podría 
responder de forma positiva. No obstante, creemos que para defender esta afirmación con más rigor, es 
necesario indagar a través de metodologías más cualitativas, que superen el efecto de la deseabilidad 
social o la inercia que conlleva la cumplimentación de una escala Likert, en los argumentos y razones 
que esgrimen los sujetos respecto a la elección de los programas y a los valores percibidos en los 
mismos. 
 

 
Conclusiones 

 
Por un lado la televisión tal y como proclama el Informe Pymalión (Del Río y otros, 2004) es 

potencialmente capaz de influir tanto nuestras virtudes como nuestros defectos y, en la actualidad, 
parece que lo hace en ambos sentidos. Los modelos positivos y negativos no se muestran en el medio 
televisivo de manera coherente. Es decir, no se encuentran dietas en la infancia y en la juventud que se 
muestren únicamente modelos prosociales o modelos que inciten al consumismo y hedonismo, lo 
habitual es que los telespectadores estén expuestos ambos tipos de valores 
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Este hecho, claramente puede genera una ambivalencia en el desarrollo moral de nuestra 
infancia y juventud muy perjudicial. Como ha señalado Mares (2005), la combinación de elementos 
prosociales y agresivos en la transmisión de contenidos televisivos es particularmente perjudicial para 
la infancia y juventud. Por otro lado, son muchos los autores en nuestro contexto, que afirman que en 
las televisiones públicas existe una gran distancia entre los valores que vehiculan y los valores que 
desde el sistema educativo se pretende educar a las nuevas generaciones. Así, por un lado,  se proclama 
el respeto y el diálogo en la resolución de conflictos y por otro, abundan las imágenes dónde las 
estrategias de resolución que se presentan son la agresividad y la violencia. Lo que, también, resulta 
evidente es que los adolescentes visualizan en la televisión distintos modelos, en algunos casos, 
cuestionables de los que pueden aprender. Estos modelos poseen un cierto ascendente sobre ellos, dado 
que presentan estilos de vida, normas de conducta, valores dominantes, etc., que si añadimos el aspecto 
de ficción consiguen una gran aceptación en este periodo de edad tan vulnerable (Guinsberg, 1997; 
Singer y Singer 2001; Del Moral y Villalustre, 2006) 
 

Respecto al hecho de que se perciben en los programas que más les gusta, los valores que ellos 
mismos manifiestan los datos no pueden ser más contundentes. Ahora bien, ello tiene dos posibles 
explicaciones: que será necesario continuar investigando para poder corroborar esta hipótesis con 
mayor seguridad. Por un lado, como recoge la investigación previa, una explicación posible es que 
seleccionamos aquellos programas que reflejan nuestros propios valores En este sentido, un adolescente 
percibe el valor de hedonismo (llevar una vida placentera)  en Los Simpson (su programa favorito)  
porque dicho valor es prioritario para él. Por otro lado, y ésta es una limitación de nuestra 
investigación, ¿no podría ocurrir que el diseño de la propia prueba (responden a dos escalas Likert; una 
para valores personales y otras para valores percibidos) lleve implícita una cierta inercia a responder de 
manera similar?. Este interrogante queda abierto para continuar investigando a través de otras 
metodologías más cualitativas (entrevista semiestructurada, grupos de discusión, estudios etnográficos) 
donde nos sea posible comprobar que los adolescentes realmente perciben en sus programas favoritos 
sus propios valores y /o selecciona los programas en función de sus valores. Asimismo, no se puede 
obviar el efecto de la deseabilidad social que existe en este tipo de escalas, como otros trabajos ya han 
puesto en evidencia (Rodriguez, Cabrera, Espín y Marín 1997). 

 
A pesar de que los resultados hallados respecto a la validez de la Escala (Medrano, Palacios y 

Aierbe, 2006) nos permiten disponer de un instrumento de medida de los valores personales y 
televisivos que mantiene en esencia la estructura del modelo original propuesto por Schwartz, creemos 
que es necesario continuar profundizando a partir de la combinación de otras técnicas de recogida de 
datos que nos permitan contrastar y triangular las conclusiones que presentamos. En este sentido somos 
plenamente conscientes de que la evaluación de valores es compleja. Los valores son mucho más 
difíciles de medir que otros aspectos conceptuales o procedimentales. Además hay que añadir la 
inestabilidad de los valores de los adolescentes, en un momento dónde aún no se ha consolidado su 
sistema de creencias. Este hecho puede explicar la dificultad o de poder afirmar con cierta rotundidad 
los datos encontrados. No obstante y de acuerdo con la teoría de la recepción (Orozco, 1996), los 
adolescentes no perciben los mensajes como “pizarras en blanco” susceptibles de cualquier 
manipulación sino que los interpretan a partir de sus prejuicios, valores, maneras de pensar, etc. Es 
decir, se produce una mediación que al entrar en contacto con los propios contenidos de los medios 
pueden generar aceptación, indiferencia o rechazo. En nuestro caso, los adolescentes tienden, pues, a 
hacer una mediación entre sus valores personales y los percibidos en los programas que más les gustan. 
Los adolescentes a través de la televisión viven determinadas experiencias   por medio de las historias de 
otras personas. En este sentido, desde el punto de vista educativo, es necesario diseñar programas que 
propongan modelos de vida constructivos y realistas en coherencia con los valores en los que ya existe 
consenso social. 
 

Antes de concluir, también queremos señalar que la Escala de Dominios de Valores televisivos 
(Val-Tv 0.1) además de su función evaluadora, se puede utilizar como un instrumento para favorecer 
la explicitación de los valores que los adolescentes manifiestan y contrastarlos con los que visualiza en 
aquellos programas que más le gustan. La explicitación y reflexión acerca de los valores, es una 
estrategia muy relevante desde el punto de vista psicoeducativo. El instrumento que se presenta puede 
ayudarnos a traducir los mensajes implícitos transmitidos por el medio, compartirlos con los demás y 
desarrollar una actitud crítica. Como señalan Lacasa, Reina y Gómez (2003) y Rodríguez y Santana 
(2006) la televisión puede ayudar a hacer visibles situaciones cotidianas familiares y de desigualdad 
social. Ciertamente, más allá de los discursos apocalípticos y las condenas reiteradas a la televisión lo 
que está claro es que el propio medio, además de divertir y entretener a nuestros adolescentes, también 
contribuye a su formación desde su función socializadora. Desde esta perspectiva resulta 
imprescindible la creación de programas de calidad con un cierto impacto en la audiencia adolescente 
que favorezcan la construcción de aquellos valores prosociales en los que tanto los profesionales de la 
educación, como la propia comunidad educativa estamos de acuerdo .que merece la pena educar. De 
esta manera, podremos evitar el doble discurso y la ambigüedad que supone para cualquier persona, y, 
en particular, para el adolescente proclamar que ciertos valores son importantes y recibir constantes 
mensajes que, justamente, son lo contrario a lo que se intenta trabajar en las nuestras instituciones 
educativas y/o en  las familias.  
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RESUMEN 

En	   este	   artículo	   se	   muestra	   el	   proyecto	   llevado	   a	   cabo	  
durante	   el	   curso	   2008-‐2009	   	   de	   forma	   experimental	   con	  
estudiantes	   de	   Educación	   (Inglés)	   en	   aulas	   reales	   con	  
programa	   bilingüe.	   Se	   facilita	   al	   alumnado	   de	   prácticas	   40	  
horas	  para	  la	  consecución	  de	  una	  serie	  de	  actividades	  basadas	  
en	   trabajo	   por	   proyectos	   con	   la	   ayuda	   en	   la	   medida	   de	   lo	  
posible	  de	  las	  TICS	  .	  

 

PALABRAS CLAVE: Teoría	   y	   práctica,	   Innovación	  
educativa,	   Nuevas	   tecnologías,	   Competencias	  
profesionalizadoras	  	  
 

 

 

Integration of the traditional,  multimedia and ICT's resources  
in the bilingual class-rooms 

 

ABSTRACT 

The	   aim	   of	   the	   following	   article	   is	   to	   demonstrate	   to	   teacher	   training	   students	   how	   the	   use	   of	   ICT	  
promotes	  project	  based	  activities.	  An	  experimental	  project,	  carried	  out	   in	  the	  school	  year	  2008	  /	  2009	  
with	  a	  class	  of	  pupils	  taking	  part	  in	  a	  bilingual	  programme,	  has	  been	  included	  to	  show	  how	  effective	  the	  
use	  of	  ICT	  in	  the	  classroom	  can	  be.	  

The	   teacher	   training	   students	   in	   question	  will	   be	   expected	   to	   spend	   40	   hours	   developing	   a	   series	   of	  
activities	  based	  on	  project	  work	  using	  ICT-‐	  

KEY WORDS: Theory	   and	   practice,	   Educational	   innovation,	   New	   technologies,	   Professional	  
competences.	  
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Introducción 
 

A modo de introducción acerca del Inglés y las nuevas tecnologías proponemos como punto de 
partida, el siguiente extracto del trabajo-recopilación de Alcaráz Varó “el inglés profesional y 
académico”. 
 

“El Inglés, además de ser una de las lenguas maternas más extendidas por el mundo , cumple hoy 
dos papeles importantes en la comunidad internacional: el de la lengua de cultura y el de la lingua 
franca. Como lengua de cultura el Inglés ha sido el centro de la filología inglesa .Como lingua franca, el 
inglés se ha manifestado en tres grandes direcciones: lengua segunda, lengua extranjera y lengua de 
especialidad. Como lengua segunda, es la lengua oficial de muchos países de Africa y Asia que en su día 
constituyeron el Imperio Británico. Como lengua extranjera, ocupa el puesto número uno de los planes 
de estudios de la educación primaria y secundaria. En las últimas décadas el inglés se ha convertido en 
la lengua internacional del comercio y los negocios y dentro del ámbito científico y académico se ha 
producido un fenómeno semejante. La aparición de Internet y la acentuación del uso de las nuevas 
tecnologías no han hecho sino acentuar el enorme dominio de la lengua inglesa en el desarrollo y la 
difusión de los conocimientos científicos, tecnológicos, profesionales y académicos”. 
 

Hoy en día resulta evidente que la evolución que ha experimentado la sociedad ha calado en los 
propios planteamientos educativos paralelamente a la formación de los futuros profesionales en 
educación. El avance incesante de las telecomunicaciones, de las nuevas tecnologías, demandas sociales 
y laborales, avances científicos etc. reclaman una mejor y mayor formación del docente. Según Montero 
(1996) nos situamos en una sociedad que reclama que los profesionales cada vez estén más preparados. 

En respuesta a esta situación  el Espacio Europeo de Educación Superior ha posibilitado convertir 
la diplomatura de Magisterio en un Titulo de Grado; conlleva cambios importantes, como es obvio, en 
los contenidos del Plan de Estudios, en la metodología docente, en la evaluación de los aprendizajes 
(créditos ECTS, etc.). Especialmente se incide en una orientación muy clara hacia una formación en la 
que el alumno es el verdadero protagonista del aprendizaje, primando el aprendizaje autónomo, etc., 
también se le concede un papel relevante a las destrezas y competencias así como un mayor número de 
horas de prácticas (concretamente un año académico) para poder ejercer la docencia. 

En palabras de Hargreaves (2000) en los próximos años los docentes tendrán la oportunidad real 
para aceptar y desarrollar por si mismos un nuevo tipo de profesionalidad si, entre otros aspectos, ven 
una gran parte de su trabajo como una tarea colectiva y no individual y se convierten en productores 
de cambios efectivos. 

Desde este planteamiento se aborda este proyecto de inmersión del alumnado de Educación 
tercero de lenguas extranjeras de la Universidad de Valladolid en las aulas reales de un centro 
educativo de la capital soriana. El proyecto se acoge a un convenio de colaboración en materia de 
prácticas de empresa no remuneradas entre la UVA y el centro concertado San José que actualmente y 
de forma experimental ha implantado en sus aulas el programa bilingüe.  

Valoración objetiva de las necesidades; realización de 
cuestionarios por parte de los alumnos 

 
Partiendo de todas las premisas presentadas anteriormente comenzamos a analizar la parte 

práctica y real, las necesidades de los estudiantes. Para ello se han pasado un modelo de encuesta a 
rellenar de forma autónoma en dos centros: (a) Encuesta 1 : Universidad de Valladolid, alumnos de 3º 
curso de la Escuela de Magisterio; (b) Encuesta 2 : Centro concertado Bilingüe San José (Soria); alumnos 
3º y 4º de la ESO 
 

Se ha creído conveniente que la encuesta se realice también en enseñanza Secundaria ya que se 
considera que los problemas de docencia se deben atajar desde la base y la inclusión de las nuevas 
tecnologías tiene que imperar en todo el proceso educativo. En el caso de los alumnos de ESO, son un 
verdadero potencial con un futuro, quizá universitario y necesitan ese baño de nuevas tecnologías 
también en el aprendizaje del inglés. Seguro, atendiendo a los resultados de los test,  que la utilización 
de un soporte digital en un aula de secundaria con alumnos de edades entre 15 y 18 años puede 
conllevar una comunión perfecta entre sus tendencias sociales y nuestra concepción del aprendizaje de 
las lenguas. Desde nuestro punto de vista  queremos llegar más allá; detectar las necesidades y 
opiniones de los alumnos de cursos superiores para comenzar a trabajar  en los primeros cursos de 
educación primaria con la intención de conseguir una progresión y unos resultados óptimos en 
comunión con las nuevas tecnologías, los recursos didácticos y los sistemas bilingües.  
Desde el cuestionario que se presenta a continuación se pretende un acercamiento a las inquietudes de 
aquellos, que una vez superada la Educación Primaria y encontrándose en cursos superiores añoran 
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otros métodos de enseñanza de acuerdo a sus gustos más cercanos y a la forma de vivir en la sociedad 
actual basada en la concepción 2.0. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

Resultados desprendidos de la opinión de 15 alumnos universitarios y 15 alumnos de Secundaria 
(3º y 4º ESO) dentro de asignaturas de lengua extranjera (Inglés) a raíz de las respuestas a las siguientes 
preguntas: 
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Observaciones y comentarios destacados de todos los cuestionarios: 
 

“Los profesores de este centro no ponen ni usan nada las nuevas tecnologías ( sólo se utilizan con 
dos profesores).No tenemos comunicación con los profesores fuera del centro .” 
“Pues en vez de comprar libros para las clases de Inglés, comprar portátiles.” 
“Podrían innovar las clases con cosas tecnológicas” 
“Ejercer más la comunicación entre todos los alumnos”  
“Mas ordenadores y profesores jóvenes.” 
“Podría modernizarse un poco más.” 
“Pocos profesores saben utilizar un ordenador, ni lo básico.” 
“Las nuevas tecnologías son usadas para dar clases magistrales, no para descubrir el mundo 
didáctico que estas esconden y que creo que habría que explotar.” 

 

Contextualización 

El planteamiento surge desde la concepción de una necesidad real de adaptarnos desde la 
enseñanza universitaria , a un desarrollo del Prácticum ,mayor en cuanto a duración, con una 
connotación mayor práctica y partiendo del alumnado como eje protagonista director de todo el 
proceso. Con ello estas prácticas nacen como apoyo durante los meses de Octubre a Marzo del 
“Prácticum II” a comenzar en Abril y que se prolonga hasta Mayo. 

Una de las mayores carencias que presentan los alumnos en la actualidad a la hora de desarrollar 
las prácticas en un centro educativo es la falta de adaptación para llevar sus planteamientos a un aula 
real donde no han experimentado tiempo suficiente para familiarizarse con el ratio discente, docente y 
características externas e internas , situacionales y materiales. 

Desde la coordinación de este proyecto se facilita el alumnado de prácticas 40 horas(4 créditos) 
para la consecución de una serie de actividades basadas en trabajo por proyectos con la ayuda en la 
medida de lo posible de las TICS que tienen como finalidad lo siguiente: 

-Necesaria colaboración y cooperación entre futuros docentes para la realización de las unidades 
programadas. 

-Adquisición por parte del alumnado de 1º y 2º de EP de las competencias en materia de lenguas 
Extranjeras de una forma más efectiva y comunicativa . 

-Realización de actividades enfocadas al trabajo por proyectos que favorezca el e.learning y la 
utilización de las nuevas tecnologías como medio vehicular para alcanzar las competencias. 

Por parte de los alumnos coordinadores de la actividad se persigue: 

• Conocer la realidad educativa y sus elementos personales, materiales y funcionales en sus 
múltiples implicaciones.  

• Valorar la relevancia de los conocimientos teóricos previamente adquiridos y su aplicación en 
el ámbito de la práctica.  
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• Reflexionar, a partir de la práctica y de la experiencia, para hacer más significativos los 
conocimientos teórico-científicos.  

• Evaluar la propia competencia profesional 
• Ser capaz de planificar la acción docente y desarrollarla aplicando los métodos, procedimientos 

y recursos didácticos más adecuados, adaptándolos a cada situación docente.  

• Usar una variedad de técnicas de organización de aula. 
 

• Demostrar un buen dominio de las materias impartidas y su didáctica. 
 

• Aplicación de estrategias asumidas en la sesión del seminario de reflexión y de otras planteadas 
con posterioridad para abordar alguno de los temas o problemas analizados. 

 
• Tomar parte activa en la vida cultural del centro 

 
• Evaluar su propia actividad pedagógica (puntos fuertes y débiles) a partir de las aportaciones 

del maestro-tutor y del profesor-tutor. 

Con todo ello se pretende que los alumnos que han realizado con éxito estas prácticas de 
empresa se desenvuelvan con mayor  facilidad en el Prácticum II habiéndose previamente familiarizado 
intensivamente con el entorno educativo , experimentando aquellos planteamientos en los que 
confiaban y que desarrollen una autoevaluación (feedback)  tanto de las actividades como 
fundamentalmente, de su trabajo personal frente a los discentes. 
 

Desarrollo práctico 
 

Las actividades llevadas a cabo se han centrado en aspectos culturales ya que el programa 
bilingüe de este centro concertado se oferta en las asignaturas de “Conocimiento del Medio” y 
“Educación Plástica y Visual”. 

 
Se han desarrollado 4 trabajos por proyectos precedidos por sesiones preparatorias previas 

dentro del propio centro educativo y con los recursos que éste dispone: 
 

Proyecto: Fiesta de Halloween. (1º, 2º,3º primaria)/ (4º,5º,6º primaria). 
 
1er grupo: 
 

Los niños realizan por el centro una procesión, disfrazados y con linternas simulando Jack-O 
Lanterns. En la sala de audiovisuales ( decorada para la ocasión con figuras recordando a carvings, 
letreros en inglés, flashcards…).Se muestra un blog con varios enlaces. Los niños salen de uno en uno 
entrando desde el portátil conectado a la pantalla en los diferentes apartados creados que versan sobre 
el origen de la fiesta y aporta connotaciones culturales de una forma amena. Como siguiente actividad 
se presenta una presentación con “Moviemaker” con la letra de una canción que los niños aprenden. 
Cada clase se convertirá en un personaje típico de Halloween (witch , ghost…) y salen a interpretar ( 
por medio de un role play )la canción. En la presentación aparece la letra de la canción, sonido y un 
apoyo icónico-visual de vital importancia para la interpretación. Una vez terminada la actividad cada 
grupo forma un gran puzzle que una vez completado deja entrever el sentido de la fiesta pagana. 
 
 
2º grupo:  
 

Los niños realizan por el centro una procesión, disfrazados y con linternas simulando Jack-O 
Lanterns. En el patio, gimnasio y hall se esconderán unas tarjetas que por grupos, y siguiendo unas 
pistas, tendrán que ir agrupando y pegando en un gran mural. EL grupo que termine antes  será el 
ganador de la gymkana. El mural terminado ofrece un mensaje explicativo del sentido de la fiesta para 
un mayor entendimiento de su origen y realización. 
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Proyecto “FOOD” 
 

Se traslada a los niños al aula de usos múltiples con el objetivos de que haya más especio además 
de mesas de gran tamaño que favorezcan la actividad grupal. Los niños se agrupan de 5 en 5. La sesión 
se subdivide en tres actividades: 

 
1ª Presentación de actividad realizada con JClic en la que los niños dan la vuelta a diferentes 
casillas y las relacionan su significado con la grafía .Se lleva a cabo con pizarra digital. 
2ª- 1 panel por cada grupo. Diferentes iconos rodeando al panel  y una sopa de letras en medio 
desde donde tienen que buscar las palabras relacionadas con “food” y ordenar las letras para 
pegarlas junto al dibujo correspondiente..  
3ª Realización de un bingo con el mismo vocabulario y utilizando las tarjetas de la primera 
actividad. Actividad de consolidación positiva y bien encuadrada en el desarrollo de la sesión. 

 
Proyecto “CARNIVAL” 

 
Las alumnas preparan una sesión temporalizada en una hora para realizar en la clase bilingüe de 

segundo de primaria. La sesión se divide en dos partes: la considerada mas de exposición  con una 
sesión en power point de los aspectos más destacados del carnaval, como se vive y celebra en las 
distintas partes del mundo (Venecia, Brasil, Tenerife…), un video de Brasil (enlazado) y sus famosos 
desfiles y una conexión con la tradición española del carnaval y del entierro de la sardina. Este será el 
nexo  para la siguiente actividad. Los niños cambian de aula, de la pizarra digital sentados en el suelo 
prestando atención a un espacio abierto donde se organizan grupos de trabajo. 

 
Grupo 1: pintan escamas 
Grupo 2: preparan el atril donde se sujetará la sardina y lo decoran 
Grupo 3: preparan  la sardina (ojos, boca, relleno…) 

 
Tanto los niños como las profesoras van disfrazados durante toda la sesión. 
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Proyecto “CONOCIENDO ESCOCIA” 
 

Las monitoras diseñan una sesión basada en Escocia con todo lo que conlleva: tradiciones, 
tiempo, escudos y banderas, ciudades, animales leyenda del lago Ness, etc. La primera parte de la 
sesión, a modo de recorrido por una exposición los niños van paseando por diferentes rincones 
observando diferentes temáticas .Las monitoras realizan la explicación haciéndolo dinámico con gran 
participación de los alumnos. En la segunda parte de la clase y con ayuda de los recursos del aula de 
nuevas tecnologías se proyecta una canción y varios capítulos (Internet) de la leyenda de Nessi, el 
monstruo del lago donde se percibe sobre todo la forma de vestir de los tradicionales escoceses. 
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Los resultados conseguidos en las sesiones llevadas a cabo demuestran la gran aceptación del 

planteamiento no solo por parte de los profesores responsables sino de los propios alumnos. La 
implicación de todos los sectores hace posible un acercamiento gradual y cualitativo en la enseñanza 
competencial del siglo XXI 
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RESUMEN 

La	  educación	  artística	  está	  encontrando	  en	  los	  museos	  de	  arte	  
un	  escenario	  de	  investigación	  e	  innovación	  educativa	  de	  gran	  
emergencia	   en	   la	   última	   década.	   Proponemos	   un	   recorrido	  
que	   parte	   del	   replanteamiento	   de	   los	   contenidos	   de	   un	  
museo	  (colecciones,	  objetos,	   ideas,	  hechos,	  acontecimientos,	  
experiencias),	  para	  acercarnos	  a	  los	  contenidos	  de	  enseñanza-‐
aprendizaje	  en	  los	  museos	  analizando	  ejemplos	  concretos	  en	  
los	   que	   se	   emplean	   diferentes	   estrategias	   didácticas	   para	   la	  
enseñanza	   de	   contenidos	   de	   orden	   conceptual,	  
procedimental	  y	  actitudinal.	  Finalmente,	  reflexionamos	  sobre	  
la	  labor	  del	  docente,	  acercándonos	  al	  concepto	  de	  “didáctica	  
de	   autor”	   y	   a	   la	   necesidad	   de	   una	   consciencia	   e	  
intencionalidad	   por	   parte	   del	   educador	   de	   museo	   con	  
respecto	   a	   los	   diseños	   educativos	   que	   promueve,	   sus	  
aplicaciones,	  resultados	  y	  procesos.	  
 

PALABRAS CLAVE: Educación	   artística.	   Educación	  
Museal.	  Educación	  patrimonial. 

 

 

Art Museums: an emergence stage for the art education research 
and innovation 

 
ABSTRACT 
Art	  Education	  is	  finding	  in	  Art	  Museums	  a	  stage	  for	  research	  and	  educational	  innovation	  which	  has	  held	  
a	   great	   emergency	   in	   the	   last	   decade.	   We	   propose	   a	   tour	   that	   departs	   from	   the	   rethinking	   of	   the	  
contents	  of	  a	  museum	  (collections,	  objects,	  ideas,	  facts,	  events,	  experiences),	  to	  approach	  the	  contents	  
of	  education	  in	  the	  museums,	  analyzing	  some	  	  examples	  in	  which	  different	  didactic	  strategies	  are	  used	  
for	  the	  education	  of	  conceptual,	  procedural	  and	  attitudinal	  contents.	  Finally,	  we	  think	  about	  the	  work	  of	  
the	  museum	  educator,	   approaching	   the	   concept	  of	   "author's	  didactics"	   and	   the	  need	  of	   a	   conscience	  
and	  premeditation	  on	  the	  part	  of	  the	  educator	  of	  museum	  with	  regard	  to	  the	  educational	  designs,	  their	  
applications,	  results	  and	  processes.	  

 
KEY WORDS: Art	  Education,	  Museums	  Education,	  Heritage	  Education. 
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 Introducción 

 
 Cuando en el transcurso de una disciplina las preguntas varían poco y las respuestas mucho, 
podemos entender que los propios interrogantes no han sido superados y que, por eso mismo, buscamos 
respuestas que “convenzan”. Podemos pensar también que de estar claros los interrogantes, las 
respuestas también lo estarían; y podemos suponer, finalmente, que los interrogantes dejan de ser tales 
cuando encuentran respuestas convincentes. De todo esto, sacamos en claro que quizá una clave de la 
educación artística para el presente resida más en plantearnos otras preguntas que en buscar nuevas 
respuestas a los interrogantes de siempre. Incluso, convencernos y convencer –argumentando y 
practicando– que las respuestas dadas están asumidas, para pasar a vivirlas e interpretarlas en la 
práctica y los diseños educativos. Veamos algunos de estos “clásicos” interrogantes: 
 

° ¿Por qué la educación artística no se valora lo suficiente? 
° ¿Por qué la educación artística es la gran “sacrificada” en la enseñanza formal? 
° ¿Sería posible un sistema educativo sin educación artística? 
° ¿Por qué hay tanto desfase entre la realidad artística  contemporánea y  su enseñanza? 
° ¿Qué entra dentro de los contenidos de la educación artística? 
° ¿Qué contextos están emergiendo en la enseñanza del arte? 

 
Y las respuestas, también “clásicas”: un mundo sin arte es imposible, y el arte forma parte de la 

condición humana, y es un ámbito esencial de la cultura, y el desarrollo de la creatividad es 
fundamental en todos los ámbitos de la existencia, y la educación artística debe suceder a lo largo de 
toda la vida… Demasiados “y”, demasiadas conjunciones que hoy suenan más a justificaciones que a 
hilos argumentales. De repente, afirmaciones tan comunes entre quienes nos dedicamos a la enseñanza 
del arte, resultan obvias; también lo son seguramente para quienes las leen o escuchan por primera vez 
y, sin embargo, seguimos permanentemente justificándonos empleando argumentos tan usados, pero 
tan evidentes. Y lo hacemos no por voluntad de estancamiento, ni porque carezcamos de otros más 
complejos o mejores, sino porque éstos, aunque esenciales y evidentes, no deben ser suficientes cuando 
todos notamos que no parecen incidir ni en el currículo escolar, ni tampoco en la “conciencia social” 
hacia la enseñanza del arte; podríamos afirmar que no están socialmente asumidos y, quizá lo más 
grave, tampoco lo están educativamente. Y todos seguimos con esa permanente sensación de que la 
enseñanza del arte sigue por debajo del nivel en el que nos gustaría encontrarla. Pero, inversamente 
proporcional a esta desvalorización permanente, encontramos una realidad socio-educativa particular: 
cada vez hay más museos de arte moderno y contemporáneo en nuestro país y en muchos otros, casi 
todos ellos con su departamento de educación y atractivas programaciones educativas, que atraen a 
cifras ingentes de públicos de todas edades, procedencias e intereses; cada vez hay más espacios web 
dedicados a la educación artística, más software educativo, mayor presencia de la creatividad, el diseño, 
la moda, los audiovisuales… Y surge una nueva pregunta, que entra en conflicto con una afirmación 
que acabamos de realizar: entonces, ¿la importancia del arte está socialmente aceptada?, ¿y 
educativamente?. De ser negativa esta respuesta, ¿ningún ámbito social la ha asumido? ¿ningún ámbito 
educativo? Trataremos de matizar todas estas cuestiones a lo largo de este artículo, mostrando ejemplos 
que ayuden a revelarlas. Posiblemente, no aportemos respuestas a todo lo que preguntemos, pero sí 
podemos ser capaces de formular esas nuevas preguntas, de matizar las ya existentes y, sobre todo, de 
permitir redes de cuestionamiento con las que podamos llegar a diferentes soluciones. 
 
 

El  museo de arte como contexto de experimentación, 
innovación e investigación en educación artística 

 
¿Por qué la escuela no es el “hogar” preferente de la educación artística?, ¿hay que salir y buscar 

otros hogares?, ¿o acaso hemos de cambiar su sentido en el ámbito escolar?. Estas cuestiones, duras de 
plantear, nos remiten directamente al asunto de la profesionalización del área en las etapas infantil y 
primaria, y su actualización con respecto a las teorías contemporáneas tanto en arte como en 
educación. Si somos honestos, en ocasiones reconocemos desde la propia área, que las metodologías 
docentes en las primeras etapas de la escolarización no se adecuan a la realidad artística 
contemporánea, que seguimos anclados en teorías propias de la primera mitad del siglo XX, que es 
necesario encontrar esos lugares nuevos para la disciplina, su evolución genealógica… Y no es una 
cuestión del currículo, que es lo suficientemente actualizado y extenso como para dar cabida a muchos 
de los enfoques actuales en educación artística y a los contenidos más relevantes del área. Una 
interpretación bastante optimista de esta situación, nos permite detectar un punto de inflexión en el 
desarrollo del área, con numerosos esfuerzos de redefinición de sus competencias y contenidos y, sin 
duda, una creciente reflexión en torno a la profesionalización y acción docentes en los distintos niveles 
educativos.  

 
 Por tanto, el “¿dónde enseñar–aprender arte?” influye pero no es una cuestión determinante, o 
no al menos de forma exclusiva, porque hay otros interrogantes con los que éste interactúa. Habrá que 
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preguntarse, entonces, si esa pretendida valoración de la educación artística no sucede en el ámbito 
escolar simplemente porque no se considera –desde las instancias políticas y administraciones–, que su 
enseñanza sea lo suficientemente relevante como para dedicarle un espacio curricular significativo; o, 
dicho de otro modo, tal vez se considere que la enseñanza del arte puede producirse 
independientemente de la acción docente, y en general de la propia acción escolar.  
 
 Comenzamos por la primera clave, nuevamente en forma de interrogante: ¿Tiene algo que ver el 
“dónde” en esta relación desproporcionada entre el desarrollo de la educación artística dentro y fuera 
del ámbito escolar? Desde luego, a medida que estudiamos algunas de estas propuestas, enseguida 
percibimos que sí, que efectivamente, encontramos por ejemplo en acciones de museos, muchas 
propuestas innovadoras, muy atractivas, que recogen muchos de los principios emergentes para la 
educación artística: interdisciplinariedad, creatividad, conexión con las TIC… Y, por encima de todo 
ello, se “aprovechan” de algunas de las ventajas propias de los ámbitos no formal e informal: 
naturalización de la evaluación, empleo de metodologías más activas y participativas, apertura a la libre 
expresión, integración del arte como lenguaje expresivo y comunicativo… Pero es igualmente cierto 
que en otras muchas ocasiones se repiten los mismos esquemas, las mismas estrategias y actividades 
heredadas: el dibujo como herramienta, repetición de estereotipos gráficos, tendencia a la 
uniformización de los lenguajes expresivos, imitación de las formas artísticas de la historia…  
 
 

Museos de arte contemporáneo y museos contemporáneos de 
arte:  una mudanza constante 

 
“Si concebimos los museos de arte desde la educación, cualquiera 
que sea el perfil de su colección, suponemos que deberían ser 
contemporáneos, no sólo en cuanto a su concepción museológica 
y museográfica, sino también –y especialmente– en lo referido a 
su orientación didáctica, en la medida en que es ésta la que se 
ocupa de las conexiones entre el museo y las personas. Ser 
contemporáneos significa, para los museos, que su pensamiento 
didáctico debe estar actualizado meta-teórica y teóricamente, pero 
por eso mismo, sus prácticas también deberían ser actuales, 
nuevas, experimentales, adecuadas a los cambiantes contextos y, 
sin duda, mudables.” (Fontal, 2009: 63) 

 
Estas palabras sitúan la “contemporaneidad” de los museos de arte actual no sólo en sus contenidos, 

sino en sus políticas, entre ellas la educativa. El YBCA, situado en San Francisco, es un buen ejemplo de 
museo contemporáneo de arte contemporáneo. Se articula a partir de tres grandes ideas que van 
cambiando cada estación y que surgen de conversaciones y debates (pensamiento, en definitiva) entre 
el museo, los artistas y la comunidad. Así se explica desde el propio museo cómo surgen estas “Grandes 
Ideas”: 

 
“We talked. We thought. We debated. Out of these conversations 
we culled three Big Ideas that seem to be top of mind for artists 
today. Curating around these Big Ideas allows us to draw 
connections and associations between the works and the art 
forms. We hope it will help you do the same. An expanded series 
of public programs this season are designed to get us talking about 
art and ideas – get us thinking about the world today and about 
what these artists are trying to tell us.” 
(http://www.ybca.org/bigideas/)1 

 
El museo no propone en su organigrama una sección denominada educación (no, al menos, con 

ese término), sino que presenta una línea denominada “Public Programs2” y su desarrollo aporta, 
textualmente, “una experiencia más profunda” en el museo. Es interesante, por tanto, identificar una 
clara orientación educativa en este museo: profundizar en lo que el museo contiene; pero es más 
interesante reflexionar sobre qué contiene este museo –y, en general, todos los museos– desde una 
óptica propiamente educativa. Es evidente que contienen obras de arte y colecciones, pero en YBCA 
queda patente lo que muchas veces se destaca sólo en el plano teórico: contiene ideas, pensamiento, 
sentimientos, experiencias, creatividad humana, participación en la comunidad, aportaciones culturales 
y, en definitiva, personas. YBCA es uno de los ejemplos más claros de cómo un museo puede marcar su 
orientación (para qué) y sus objetivos (qué) desde esta visión completa y compleja de lo que contiene, 
por tanto, sobre lo que educa. Es, la suya, una didáctica estructural, que se configura o completa con las 
aportaciones de los usuarios. Así, como ejemplo, dentro de la programación de “Public Programas” 

                                                1
 Así, por ejemplo, en 2009 las grandes ideas son 1º: Bay Area Now 5—Inside/Outside, 2º: Imagining Our Future, 3º: 

Ritual and Redemption . Dentro de la segunda idea encontramos exposiciones como por ejemplo, The Gatherers, conjunto 
de acciones-creaciones que combinan el arte con el activismo cultural para explorar preguntas relacionadas como el modo de 
aseguramos la sostenibilidad de nuestras crecientes poblaciones urbanas. 2
 Incluye tres subprogramas: 1º: Artists InSight, 2º: YBCA Live y 3º: Community Conversations. 
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ofrecen conversaciones con artistas, visitas guiadas por ellos, acontecimientos sociales o relacionados 
con las performances y, finalmente, una sección denominada “Community Conversations” donde 
ofrecen un foro para el diálogo crítico que contextualiza al arte y los artistas que el museo expone, en 
un marco social, político, filosófico e histórico más amplio, siempre con relación a las tres grandes ideas 
definidas (Big Ideas).  

 
A modo de ejemplo, destacamos el taller “Art Saavy”, un proyecto innovador que busca 

espacios de encuentro para hablar del arte contemporáneo recorriendo las salas del museo; 
participan en una discusión posterior a través del método VTS3 (Estrategias de Pensamiento 
Visual).  Incluye un vídeo promocional de la actividad, colgado en Youtube, en el que se parodian 
los anuncios televisivos de productos de consumo milagrosos, pero en este caso, su “producto” es 
un taller que cura nuestra incapacidad para comprender y valorar el arte, patología que 
denominan “Artphobia”. Los personajes, que al comienzo del vídeo expresan situaciones 
habituales en el espectador de arte contemporáneo como “No sé por dónde empezar”, “¿Qué se 
supone que debo sentir?”, “Pero, ¿esto es arte?”, tras asistir al taller dialogado y crítico, nos 
muestran su cambio: “Sí, ¡ya puedo interpretar el arte! Y si yo puedo, ¡todo el mundo puede 
hacerlo!”. 

 

   
Imagen 1: Capturas del vídeo promocional del taller “Art Saavy”, del YBCA 

 
EL YBCA es un ejemplo de ordenación educativa basada en una estructura articulable por los 

públicos, que necesita de su acción e intervención en conjunción con la de otros agentes del sistema del 
arte como artistas, educadores del museo; todas estas conexiones suceden en el museo pero también en 
espacios virtuales y, en definitiva, pretenden responder a preguntas tradicionales en la educación 
artística (para qué sirve el arte, cómo se puede comprender, qué se espera de mi como espectador…). 
La performance está presente en todo el entramado educativo de este museo, desde la promoción, hasta 
los contenidos artísticos a trabajar pero también en los métodos educativos y formatos (la performance 
asociada al VTS) y el registro de las interacciones de los espectadores. Otros museos que podrían 
situarse en este planteamiento serían el Centro Nacional de Arte y Cultura Georges Pompidou (París), o 
la Tate Gallery con las secciones “Value of art”, “Reflections”, o “Casebook”, recursos en línea que 
exploran las preguntas más frecuentes sobre el arte moderno y contemporáneo. 
 
 

La metáfora de los materiales para comprender la relación 
entre el museo y su entorno 

 
El YBCA es sólo un ejemplo que sugiere que algo está cambiando dentro de los museos de arte; 

un cambio que repercute directamente sobre su acción “hacia afuera de sus muros” y en los públicos 
que van invitando y acogiendo dentro de sus puertas; cada vez más públicos, cada vez más diversos, 
menos estandarizados. Proponemos en este epígrafe esbozar diferentes “modelos de museo” en función 
de las formas de relacionarse con su contexto espacial, temporal, social, económico y político, no sólo 
del ámbito más próximo en el que geográficamente se ubican, sino a otros niveles geopolíticos 
(autonómico, nacional…), pero también virtuales y, por tanto, “mundiales”. Juan Carlos Rico nos 
propone un nuevo modelo de museo, “La caja de cristal” (Rico, 2008). Aunque su metáfora atiende a 
un prototipo espacial, su significado nos interesa para determinar el primer modelo, el del museo de 
cristal , porque responde a una doble transparencia: conceptual y espacial. Para Rico, la transparencia 
conceptual “intenta reflejar de una manera clara todo el proceso que genera el desarrollo del proyecto, 
en un sentido o en otro, es decir, asumiendo tanto los avances y cambios que pudieran conseguirse 
como los riesgos de equivocarse y los fracasos que este tipo de experiencias conlleva” (Rico, 2008, 55). 

 
Si usamos esta misma metáfora para significar algunas de las realidades de los museos de arte 

con relación a su pensamiento y acción educativos, podemos encontrar otras tipologías que nos sirven 
para dar un orden –en este caso metafórico– al pensamiento y acción de muchos museos de arte 
actuales. 
 

                                                
3 Visual Thinking Strategies. Método creado por  Abigail Housen y Philip Yenawine en 1980. Más información en 
http://www.vtshome.org   
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El museo de espejos : refleja y, por tanto, reproduce, las realidades socioeducativas del entorno, 
suponiendo que debe hacerse eco de ellas para formar parte de las mismas. Esto supone que no innova 
sino que reitera, refuerza o consolida las orientaciones educativas del entorno, especialmente las del 
ámbito formal. Un claro ejemplo de la acción didáctica de estos museos son los materiales educativos 
que emulan a los materiales escolares (libros de texto, fichas…). 
 
El  museo de vinilo : recoge todo lo que se filtra a través de sus paredes pero también exporta todo lo 
que sucede en su interior. Genera, por tanto, flujos de idea y vuelta buscando el intercambio de visiones 
y experiencias. La escuela se enriquece con las formas educativas del museo y éste no reproduce la 
dimensión formal, sino que la complementa, la extiende o sencillamente propone alternativas. Un buen 
ejemplo es el Museo Guggenheim de Bilbao con su programa “Aprendiendo a través del arte”. 
 
El  museo de acero: sólo se refleja a sí mismo. En su interior no entra nada de la educación formal ni 
del contexto sociocultural, y por tanto, todo lo que hace se ensimisma en su propia realidad museal: sus 
colecciones, sus obras, sus artistas, su orientación museológica y museográfica. Este tipo de museos, 
finalmente se oxidan. La única salida que tienen es ir cambiando progresivamente sus paredes, 
sustituyéndolas por otros materiales como el cristal, el vinilo o el diamante. 
 
El  museo de diamante : representa la idea de caleidoscopio. En estos museos cada cara refleja la 
complejidad de la realidad social y educativa. No se conforman con un simple fluido de orientaciones y 
prácticas educativas, sino que pretenden ser verdaderos impulsores que irradian a su entorno con sus 
propias visiones sobre el tiempo y espacio que les ha tocado vivir. Estos museos permiten trabajar 
propuestas comunitarias, la identidad de los sujetos que acuden desde sus diferencias y, sobre todo, 
comprender el arte como una parte indisoluble de la vida, de sus vidas.  
 
 

“Qué enseñar” a debate: Los contenidos conceptuales como la 
“estrella que pierde brillo” en la educación artística en 
museos 

 
Parece poco cuestionable que aprender arte está socialmente vinculado a la adquisición de 

conocimientos de orden sobre todo conceptual: fechas, épocas, estilos, nombres de autores, obras, 
descripción de técnicas artísticas, de significados formales, icnográficos… Alguien que “sabe de arte”, 
diferencia a un artista de otro, es capaz de situar cronológicamente una obra, accede a su significado y 
puede describir formalmente lo que ve, incluso relacionar esa obra con otras que conoce, ya sean de la 
misma o de otras épocas. Es evidente que esto supone un claro conocimiento conceptual de la historia 
del arte y de la estética, fundamentalmente.  

 
Pero, desde la educación artística podemos fijarnos en otros aspectos que no son menos 

importantes: ¿qué actitud tenemos al enfrentarnos a una obra de arte nueva y desconocida?, ¿cómo 
comenzamos a interpretarla?, ¿qué sensaciones o emociones nos despierta?, ¿nos sugiere algún tipo de 
conexión con nuestra memoria (en cualquiera de sus dimensiones)?, ¿nos interesa?, ¿nos sirve para 
algo o nos aporta en algún sentido? La respuesta a estos interrogantes nos remite a contenidos 
fundamentales que alguien que “sabe de arte” necesariamente ha adquirido: su actitud suele ser de 
“disposición” frente a la “predisposición” ante la obra de arte, especialmente si es desconocida para él o 
ella; ha de estar libre de prejuicios y preconceptos que distorsionen su percepción de la misma; es capaz 
de iniciar un proceso interpretativo haciéndole preguntas a la obra y obteniendo respuestas o, acaso, 
nuevos interrogantes; experimenta emociones en todas direcciones (tristeza, desconcierto, alivio, 
rechazo…) pero sobre todo “siente”; establece relaciones entre lo que está experimentando y sus 
propios conocimientos y experiencias, su memoria y su propio pasado; decide qué obras le interesan 
más o menos y sabe por qué; aprende a través de las obras a pensar, reflexionar, cuestionar, imaginar… 
Alguien que sabe todo esto, realmente “sabe de arte”. Irremediablemente, esto nos lleva a preguntarnos 
acerca de qué enseñar en educación artística, pero antes, a tener muy claro para qué hacerlo. Las 
respuestas no nos dejarán únicamente en el terreno de la enseñanza de contenidos conceptuales, sino 
que nos transportarán hacia las actitudes y valores, la experiencia de la creación y recepción de la obra, 
así como el espectro de valores y contenidos identitarios; todos ellos serán, si no lo elemental, sí 
contenidos fundamentales.  

 
Pero incluso la enseñanza de conceptos no puede entenderse desligada de la dimensión 

actitudinal; no, al menos, desde enfoques metodológicos que vayan más allá de la simple transmisión de 
conceptos. Así, por ejemplo, si la estrategia seguida es que el alumno llegue a un conflicto cognitivo 
derivado de sus propias contradicciones o de la inoperatividad de sus esquemas, una vez ha 
determinado aquello que acepta como erróneo debe precisar aquello que rechaza como tal, planteando 
al menos, un argumento. Es el momento para comenzar a construir nuevos conceptos y esto sólo puede 
hacerse cambiando la disposición y receptividad, es decir, incidiendo sobre contenidos actitudinales. 
Así, por ejemplo, esta estrategia puede ser utilizada para explorar prejuicios y preconceptos en torno a 
la idea de lo artístico, del artista, de diferentes estéticas como lo feo, el hiperrealismo social, etc. El 
conflicto surge cuando el alumno entiende que ese argumento recién utilizado por él para determinar 
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la “no artisticidad”  (bien sea de signo positivo: “lo que tiene” o de signo negativo: “lo que no tiene”) se 
vuelve en contra de aquello que él mismo ha aceptado como tal. De manera que el siguiente paso sería 
o bien replantearse este argumento, o bien ampliar la propia noción de artisticidad o, en última 
instancia, rechazar aquello que había considerado artístico; opción, esta última, que carece de sentido 
dado que, generalmente, los alumnos aceptan –incluso respetan– el arte de la historia, aquél que es 
socialmente respetado. Así, por lo general, las opciones utilizadas son las dos primeras, las más de las 
veces ambas y no una sola (Sánchez Méndez, 1999, 13). Un claro ejemplo lo tenemos con Goya: es 
difícil que, de entrada, un alumno no reconozca a este artista español como un gran genio de la historia 
del arte universal. Pero si le mostramos una obra, por ejemplo, de Orlane, enseguida la rechaza por su 
fealdad (entendiendo que esta característica no es propia de lo artístico). Si, acto seguido, le 
proponemos “Saturno devorando a sus hijos” de Goya, es difícil que no se le ocurra el adjetivo de “feo”, 
“desagradable”, “horrible”… Entonces, surge el conflicto: si lo feo no es artístico pero Goya sí es un 
artista… o bien lo feo no me sirve como criterio para negar la artisticidad, o bien Goya no es un artista, 
o quizá deba replantearme qué es y qué no es artístico y la propia idea de belleza como único criterio 
estético. 

 
En este sentido, Efland, Freedman y Stuhr (2003, 196 y ss.) nos hablan del conflicto conceptual 

y de las lecturas múltiples. Entre las diferentes propuestas que los autores proponen para la práctica, 
nos interesa destacar la fuerte presencia del conflicto conceptual. Podemos rastrear la secuencia 
cognitiva que conduce al conflicto y observar cómo éste deriva del empleo de argumentos que 
funcionan tanto para definir la artisticidad como para negarla y que son, por tanto, inválidos para 
establecer los límites. Esto conduce a una secuencia cognitiva que comienza con la desargumentación, 
continúa con el replanteamiento; tras esta reflexión, existen dos vías, en función de cada caso 
particular, o bien determinar la nulidad del argumento o bien aceptar su dualidad ampliando los 
límites del argumento, lo que en definitiva supone una reargumentación.  

 
 Parece posible plantear el conflicto cognitivo como un “socavón” entre lo que se espera y lo que 
se encuentra; dicho en términos  de Ausubel, se produce un conflicto cognitivo, derivado de una 
utilización inadecuada de los puentes cognitivos (Novak, 1982, 75). Precisamente, nos interesa el 
puente como metáfora, de forma que, si para cada realidad artística empleamos indiscriminadamente el 
mismo puente cognitivo –el mismo esquema– encontraremos que será inapropiado, que se quedará 
corto o que no es capaz de acomodar nuestros conocimientos previos a la nueva realidad. La cuestión es 
por qué un sólo esquema para tantas realidades, tan diversas y tan distantes unas de otras. Lo cierto es 
que este esquema, que denominamos metafóricamente “la llave de la puerta”, tampoco abre todas las 
puertas de la historia del arte: 
 

Nos situamos ahora en un paisaje muy pronunciado, con grandes 
montañas  y extensos valles. Caminado, encontramos un profundo 
socavón en el suelo, muy ancho, que nos impide continuar; no 
podemos pasar a la otra orilla.  Nos haría falta que hubiese un 
puente o, en todo caso, tener los materiales y la ayuda para poder 
construirlo y, así, continuar. En este paisaje, el del aprendizaje del 
arte, es frecuente que existan este tipo de formaciones geológicas 
que, en esta metáfora, hemos descrito como si se tratase de un 
gran cañón. En nuestro camino hacia el aprendizaje del arte, 
podemos encontrar, en ocasiones, un gran hundimiento que nos 
impida continuar. De forma que el caminante, en este caso la 
sociedad (de la que nosotros formamos parte), no pueda llegar a 
conocer ese arte; no pueda, en definitiva, disfrutarlo.  

 
Precisamente  la enseñanza nos permite levantar ese puente entre la sociedad y el arte, 

especialmente el arte contemporáneo, que podrá convertir en su propio patrimonio al identificarse con 
él. Puente que, por otra parte, posibilita una relación  de complementariedad: el patrimonio artístico 
adquiere sentido únicamente considerando esa dimensión social, que es además la que permite su 
existencia (Hernández, 2002, 379). 

 
En este sentido, es muy interesante el trabajo de la Fundación Gulbenkian, en Lisboa, que 

trabaja a partir de conceptos clave como son el coleccionismo, el valor, la memoria y la representación, 
que permiten colocar al individuo en situaciones de confrontación y de construcción de 
representaciones que son consecuencia de sus propias lecturas, vivencias y derivación a la vez de 
“reflexiones que son construidas y deconstruidas como instrumentos promotores de aprendizaje en una 
perspectiva constructivista y constructiva” (Gomes da Silva, 2006: 112). 
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Imagen 2: Programas educativos de la Fundación Gulbenkian. Lisboa. 

 
Todas estas reflexiones nos llevan a preguntarnos acerca de lo que contiene un museo. Pero, es 

interesante hacerse esta pregunta desde un enfoque propiamente educativo, porque en función de lo 
que situemos en su interior, estaremos definiendo los contenidos de enseñanza–aprendizaje. Es evidente 
que contienen colecciones (obras constituidas y conservadas a partir de criterios, gustos, valores 
estéticos, sociales, económicos, históricos…). Dentro de las obras hay elementos materiales, objetos si 
queremos, que son las propias obras, pero únicamente en una de sus dimensiones: la tangible. Además 
esas obras están hechas o tienen que ver con ideas, hechos, acontecimientos o, en definitiva, parte del 
saber humano; todo ello también forma parte de la dimensión inmaterial de esas obras. Y, si añadimos 
el componente subjetivo derivado de la dimensión humana que conforma esas obras, también 
podremos entender que los museos contienen valores o criterios, subjetividades, en definitiva. De esa 
dimensión humana se derivan las interpretaciones y opiniones. Pero, sobre todo y como suma de lo 
anteriormente expuesto, el museo de arte contiene personas porque son quienes crean las obras, 
quienes las seleccionan, las exponen creando discursos y, al final, quienes las contemplan en los 
propios museos. Y, por todo ello, el museo potencialmente contiene experiencias, que precisamente 
viven personas. Todos estos contenidos nos sugieren un recorrido que transita por lo conceptual, lo 
procedimental, lo actitudinal y lo experiencial. 
 
 

Los relatos como conectores de conceptos histórico-artísticos 
 
Poner en conexión  distintos elementos producidos en el espacio y el tiempo histórico de 

acuerdo a un tema común, permite hilar estos elementos y construir con ellos un argumento. Un 
origen, un desenlace y un final no necesariamente vienen asociados a una secuencia temporal, sino 
formal, procedimental, actitudinal, etc. De manera que el interés didáctico reside en percibir y analizar 
las semejanzas, las diferencias, las posibilidades, la diversidad y la variación en torno a un tema.  Este es 
el caso del Museo Provincial de Lugo que ha creado una serie de “Rutas literarias”, ofertadas a alumnos 
de entre 1 y 4º de ESO, en las que diversos escritores de Galicia generalmente, escriben relatos 
pensando en algunas obras del museo. Con ellos se edita un libro y, a partir de los relatos, se generan 
“rutas por el museo”. Así, en las actividades del curso 2009/2010, el libro ha sido “Cuentos de miedo 
en el museo4” 
 
 

Renovando las estrategias relacionadas con la enseñanza-
aprendizaje de contenidos procedimentales en el museo 

 
Como nos recuerdan Delmé y otros, “muchos educadores en el campo de la educación artística 

se han visto tentados a convertir los procedimientos en el único objetivo de su enseñanza” trabajando el 
dibujo, la pintura, el grabado o la arcilla incidiendo más en el desarrollo de la técnica que en la 
reflexión sobre ésta; al mismo tiempo, se nos explica que la calidad de la producción depende de 
factores como la reflexión, la creatividad o sensibilidad del autor. Por eso, para estos autores –y 
consideramos prioritaria esta línea– los contenidos procedimentales no pueden convertirse en el único 
contenido de la educación artística; no, al menos, sin una vinculación con conceptos y actitudes; pero, 
sobre todo, han de estar claramente vinculados a unos objetivos generales que impliquen la formación 
de la facultad de pensar en todo aquello que pide interpretar y recrear la realidad. Por eso, los 
contenidos procedimentales asociados a técnicas se dirigen hacia la expresión, comunicación y 
producción consciente, matizada y autónoma (Delmé y otros, 1993, 87). En este recorrido que despega 

                                                
4 En gallego “Contos de medo no museo”, con las rutas literarias: a do botón, a do gato, a do anel e a do pozo.  
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de lo puramente técnico, para aterrizar en lo reflexivo y crítico, muchos museos están comenzando a 
desligar los talleres de la acción puramente manipulativa (hacer con las manos; el desafortunado 
“recorta, pinta y colorea”) para entender que los procedimientos en la educación artística implican 
necesariamente el pensamiento (reflexión, crítica, imaginación, debate, discusión, opinión…) y no hace 
falta “hacer por hacer” o “hacer sin pensar” para obtener algún producto final de los talleres, sino 
hacer para poder seguir haciendo más y mejor. 

 
Por todo ello, el valor de los contenidos procedimentales en la educación artística surge siempre 

que estén claramente interrelacionados los ejes pensamiento–habilidad y procedimiento–producto. 
Todo ello forma parte del proceso creativo y, en consecuencia de sus resultados, así como del propio 
proceso perceptivo. Mientras la idea condiciona la técnica, ésta puede resolver la idea de formas muy 
diversas, incluso llegar a cambiarla. En el proceso creativo de determinadas ideas nunca existe un solo 
procedimiento, sino “una concentración de procesos distintos anteriores y posteriores a aquél que en un 
determinado instante nos interesa trabajar de un modo más específico” (Delmé y otros, 1993, 88). Por 
eso, el educador de museo ya comienza a saber que puede contribuir a desarrollar una actitud 
reflexiva, la capacidad de elección y a la adquisición del hábito de pensar antes que hacer.  

 
Aunque la propuesta de Nisbet y Shucksmith (1987) tiene ya más de dos décadas, nos resulta 

especialmente interesante de cara a analizar lo que sucede en los museos de arte, su clasificación en tres 
grandes métodos para la enseñanza de procedimientos: enseñanza directa, instrucción por 
modelamiento y, por último, análisis y autorreflexión hacia el conocimiento procedimental efectuado 
por el propio aprendiz. No se trata de vías opuestas o incompatibles, sino muchas veces consecutivas e, 
incluso, paralelas y siempre complementarias. En los dos primeros modelos se trata de un aprendizaje 
mediado, mientras que en el tercero hablaríamos más de un autoaprendizaje que, no obstante, también 
puede contar con un cierto grado de orientación o mediación.  

 
 

Enseñanza directa de los procedimientos: una tradición que se 
está convirtiendo en reliquia del pasado 

 
El educador o, en el mejor de los casos, el propio artista, ofrece una demostración de sus 

técnicas “en vivo”, “in situ”. Requieren, en primer lugar, procesos de atención, retención, reproducción 
motora y motivacional para que se produzca el aprendizaje. Con relación al docente, es preciso que 
realice actuaciones y demostraciones muy claras: 

- Imagen clara de la ejecución del procedimiento a adquirir, explicando los pasos o componentes 
del mismo, el orden de ejecución y la dirección o direcciones de los resultados a obtener. 

- Explicación verbal y, a ser posible, mediante demostraciones, indicando la planificación y los 
ciclos de repetición de la práctica de aprendizaje. Se han de señalar igualmente las condiciones 
de ejecución, los posibles obstáculos o errores frecuentes, cómo se ha de actuar y pensar (dentro 
de los límites de la diversidad), recuerdo de informaciones relevantes, centrar la atención en 
determinados aspectos, etc. 

 
En este modelo podríamos situar todos los programas denominados “teaching artists”,  como el 

del Guggenheim en todas sus “sedes”. También en el Canal Educathyssen, encontramos vídeos de 
técnicas artísticas (óleo, acrílico, acuarela…). Es el modelo, también, de las guías didácticas del Museo 
Nacional Centro de Arte Reina Sofía; en el ejemplo de la imagen, dedicado a Miró, puede apreciarse este 
enfoque procedimental, vinculado directamente a algunas técnicas de Miró o su adaptación para 
colectivos escolares. 

 

 
Imagen 3: Capturas del catálogo interactivo “Las Estrellas”.  Servicio pedagógico MNCARS5. 

 
 

                                                
5 El catálogo puede consultarse en http://www.efolleto.com/v2.0/MNRS/catalogos/g6/c25/  
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No es recomendable, según Valls, que las indicaciones previas a la actuación del alumno sean 
extensas o difíciles de recordar, sino que preferentemente se centrarán en lo más general y serán más 
completas cuando el alumno ya realiza la ejecución (en, al menos, dos o tres niveles de complejidad y 
profundización). El primero, prever un ritmo de instrucción adecuado a las características del alumno, 
considerando previamente aquellos requisitos imprescindibles para determinadas ejecuciones del 
provecho obtenido de la retroalimentación, de los componentes motivacionales así como de las 
predisposiciones e imagen personal con que se acomete la realización de la tarea. El segundo de estos 
niveles hace referencia al cuidado de la organización docente, diversificando su acción en contextos 
significativos y variados; planificar períodos breves al principio y extenderlos a medida que aumenta la 
eficacia y automatización de los aprendizajes (Valls, 1993, 180-181).  

 
 

Enseñanza por modelamiento 
 

En este caso el educador explicita aquello que los alumnos no ven observando su 
comportamiento, incluyendo sus pensamientos, las tomas de decisiones, la solución de obstáculos, las 
situaciones que es posible ampliar, las condiciones más efectivas, etc.  Tanto en la enseñanza directa 
como en aquella por modelamiento, es posible inducir al conflicto cognitivo o sociocognitivo, así como 
la consciencia o metacomprensión de esta situación de conflicto. También, las interacciones y trabajo en 
grupo, la introducción de contraejemplos, de generalizaciones parciales y de dudas para controlar 
constantemente lo que se está ejecutando. Un claro ejemplo de este procedimiento serían las propuestas 
del Centro de Arte Pompidou, en su serie denominada “colección en línea”6. 

 
Tanto en este método de enseñanza como en el anterior –y a diferencia de otros métodos de 

enseñanza directa–, es determinante  el ambiente o clima de enseñanza con que se acompañan las 
actividades (contexto activo e interesado de aprendizaje) y tener en cuenta que la finalidad no es tanto 
enseñar directamente los procedimientos, ya que éstos han de ser reconstruidos, sino conocer cómo 
piensan, dirigir la atención sobre sus procesos mentales, aquellas partes de la actuación que 
normalmente permanecen inconscientes, los problemas a enfrentarse, etc. (Valls, 1993, 182). De 
manera que el propio proceso de aprendizaje de los contenidos procedimentales se convierte en la clave 
de nuestra labor o mediación docente, además, claro está, de pretender la adquisición de los contenidos 
procedimentales (resultado del propio proceso de aprendizaje).  
 
 

Inducción a la reflexión a través de la percepción de la obra 
de arte.   

 
 Como nos recuerdan Nickerson, Perkins y Smith, gran parte de la adquisición de destrezas y 
estrategias cognitivas insisten en el hecho de mediar en su adquisición, facilitando o guiando el 
descubrimiento por parte del propio alumno (Nickerson, Perkins y Smith, 1987). Como señala Valls, la 
mediación como guía de los aprendizajes de destrezas y estrategias cognitivas habrá de conseguir la 
implicación del sujeto en el aprendizaje y en la evaluación de las realizaciones propias. Esta mediación 
consiste en la selección, organización y creación de las condiciones óptimas, el ajuste de la propia 
conducta para que el alumno conozca, registre y modifique la manera de procesar la información y 
haga uso de las actividades cognitivas superiores, potenciando así sus aprendizajes. Por eso y de forma 
general, estamos con Valls en la importancia de la inducción a la reflexión como una de las 
intervenciones clave para la consolidación de los procedimientos. Se trata de un análisis reflexivo 
acerca del propio conocimiento procedimental a fin de posibilitar la reconstrucción y/o el 
mantenimiento de las representaciones declarativas que fundamentaron este conocimiento (Valls, 
1993, 182–183). Así, por ejemplo, si nos percatamos de un fallo en el proceso de ejecución de una 
representación de la realidad mediante el sistema cónico, podemos indagar en las posibles causas del 
error y poder llegar a detectar que hemos situado el punto de medida o la línea auxiliar de tierra de 
forma incorrecta; por eso, si este autoanálisis no se produce de forma espontánea es preciso provocarlo 
mediante la mediación porque en él residen las claves de nuestra comprensión y dominio del 
procedimiento, así como el aprendizaje por reflexión y descubrimiento. Este proceso implicaría, 
además, la planificación, la verificación, el análisis de éxitos por parte de los alumnos y la asunción de 
mayor responsabilidad sobre sus aprendizajes por parte de los educadores del museo, que reconocen así 
que la tarea principal de un docente en la educación artística es suscitar en los alumnos el suficiente 
grado de autoconocimiento y autocontrol del proceso de aprendizaje y, sin duda, es en la interacción 
profesor–alumno donde pueden generarse las mayores expectativas de discusión y reflexión de los 
aprendizajes (Valls, 1993, 183–184). Se trata, en definitiva, de “trabajar, no a partir de un saber sobre 
el arte, sino de las preguntas propias del público, de sus dudas sobre el estatuto mismo de la obra de 
arte que se les está presentando” (Poussou, 2007, 169). 

 
La percepción de la obra de arte implica un núcleo de procedimientos receptivos e 

interpretativos que se entremezclan con actitudes y que van recurriendo a conceptos conocidos. En este 

                                                
6 La versión en castellano puede consultarse en http://www.centrepompidou.fr , dentro de la sección “recursos en línea”. 
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sentido, en el prólogo a la edición castellana de la obra “Los recorridos de la mirada” que edita Paidós, 
la directora de esta colección sobre Arte y Educación, Roser Juanola, nos explica, cómo el enfoque de 
Pino Parini y, a partir de éste, el proyecto conjunto creado con el grupo de la Universidad de Girona 
(1995) y después con instituciones de Gijón, pretende investigar para superar estereotipos existentes en 
las artes visuales y musicales, ir más allá de la mirada contemplativa en la comprensión de la 
percepción (Juanola, 2002, 14). En efecto, explica Juanola, el propósito fundamental de Parini ha sido 
el de adaptar, de manera didáctica, las ideas de la metodología operativa al campo de estudio de las 
artes visuales (Op. Cit, 12). En efecto, “la educación artística debe procesos discursivos de 
discernimiento de la compleja y cambiante trama de significados que cualquier tipo de imagen genera 
para cada persona en particular y para cada contexto, a través de metodologías como la 
deconstrucción, el análisis crítico, la semiótica y el postestructuralismo, entre otras” (Marín, 2001, 19). 
En este caso nos referimos al saber hacer docente. Englobamos procedimientos que pretenden la acción 
directa en los alumnos, persiguiendo su aprendizaje. Entre ellos incluimos los relacionados con la 
comprensión, comunicación y transmisión de lo artístico, y con el disfrute del arte.  
 
 

Las actitudes en la recepción de la obra de arte:  los velos en el 
aprendizaje 
 
Hacer a los alumnos cómplices de una sensación, una idea o un sentimiento hacia un elemento 

artístico es la verdadera clave para que lo comprendan, lo compartan, lo sientan y lo disfruten. En el 
aprendizaje de contenidos artísticos (experiencia estética, crítica de arte, conocimiento histórico o 
teórico del arte, incluso la creación), es imprescindible participar de esos contenidos para llegar a 
apropiárselos e incorporarlos al patrimonio o imaginario personal de cada cual. Proyectar complicidad 
–hacer cómplices a los otros– requiere compartir y sembrar en los alumnos el deseo de hacerlo. 
Entendemos que una estrategia basada en la comunicación y transmisión no puede lograr la 
implicación; por el contrario, las propuestas basadas en la experiencia, en la profundización personal, 
en la investigación, en la vivencia de situaciones o en la participación de procesos creativos resultan 
altamente proyectivas.   
 
 

Situarse desde la empatía 
 
En directa relación con la complicidad encontramos la empatía, entendida como la capacidad 

de ponerse en el lugar del otro. De manera que si nos encontramos en situaciones afines a las que 
deseamos comprender, podremos entender las distintas formas de actuar ante ellas, o respetar, al 
menos, la opción elegida como una de las posibles, aunque no sea la única. Para lograr poner a un 
estudiante en situación, en una circunstancia similar a la que queremos comprender, existen 
fundamentalmente dos posibilidades: o bien plantear una situación ficticia e imaginar nuestro 
comportamiento, o bien someter a los estudiantes a situaciones reales paralelas que, aunque no sean 
iguales, compartan similares estructuras. Una vez son interiorizados los procesos nuevos es posible 
aplicarlos a otras realidades artísticas. Esto es posible por dos motivos fundamentales: 

 
- Porque se ha interiorizado el procedimiento 
- Porque se proyectan, por paralelismo, las dimensiones implicadas (identidad, definición 

de un contexto, etc.). 
 
 

Los procesos de sensibilización: actitud de “poros abiertos”, 
potenciar la receptividad 
 
Comprender la importancia (histórica, social, estética…) de un bien artístico implica que se 

proyectan sobre éste valores y que, cuando algo se valora, se respeta, se conserva, etc. Por lo tanto, ser 
conscientes de la importancia de un elemento artístico pasa por conocer sus claves y sus valores. 
Sensibilizar implica esa toma de conciencia y es una meta que pasa por desencadenar actitudes 
respetuosas y tolerantes. Así pues, aprender a tomar conciencia de lo que conforman nuestras 
identidades, los objetos que conservamos, las cosas que valoramos, nuestro comportamiento ante las 
tradiciones, los escenarios urbanos, etc., son actitudes clave, que necesitan de la reflexión y el análisis 
de nuestro comportamiento. En ocasiones son voces de compañeros o docentes las que nos permiten 
tomar conciencia de un comportamiento pretérito o reciente. En efecto, la mayoría de las veces, no 
somos conscientes de nuestras propias actitudes –positivas y negativas–, por lo que este proceso de 
autoevaluación y toma de conciencia es fundamental. Es justamente éste el enfoque pedagógico que se 
plantea desde el Museo de Arte contemporáneo de Lyon, pues tal y como se explica desde el museo “La 
actividad educativa del Museo se basa sobre un principio de diálogo permanente entre las obras y los 
visitantes, tanto dentro del marco de acciones de sensibilización tradicionales (visitas comentadas, 
talleres) como en el de exposiciones fuera del museo, en teatros, empresas, colegios, hospitales, centros 
sociales”. 



Los  museos de arte: un campo emergente de investigación e innovación para la enseñanza del arte 

ISSN 1575-0965 · Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 12 (4), 75-88                                                 85  

 
La crítica y valoración de la obra de arte en el museo. Más allá 
de la emisión de juicios:  aprender a aprender 

 
La crítica, en cualquiera de sus dimensiones, aumenta el conocimiento y la capacidad de 

apreciación; es por ello un proceso que vuelve sobre sí mismo. Sin embargo, uno de los “lastres” que 
necesariamente arrastra la crítica es su validez, cuestionada siempre por el carácter subjetivo que 
implica. Existen factores que suavizan esta relatividad implícita y, de hecho, Eisner habla de la 
“corroboración estructural”  (coherencia interna de los elementos de la crítica) y de la “adecuación 
referencial” (posibilidad de comprobación de los elementos de la crítica en el elemento criticado). A 
pesar de ser necesaria una  fase rigurosa de estudio y un  conocimiento  exhaustivo de la situación, no 
es posible y tampoco deseable el consenso entre los críticos, puesto que la aceptación de la diversidad 
reside en la misma esencia de la evaluación crítica, por cuanto que concede una gran parte de su peso 
a la dimensión psicológica y de formación personal del crítico. Tiene en cuenta y asume que el crítico 
llega a sus principios plurales a través de un largo periodo de preparación y experiencia. “Gran parte 
de su maestría se basa en su capacidad para equilibrar de modo intuitivo las premisas de sus juicios” 
(House, 1994, 48). 

 
No queremos olvidar, en este sentido, las reflexiones de Efland, Freedman y Stuhr cuando afirman 

que “el examen estético como enfoque de la crítica, que ganó importancia durante la década de 1970, 
también proviene de planteamientos formalistas”. En este sentido, “aunque el examen permite a los 
alumnos describir rasgos superficiales de las obras de arte, resulta relativamente ineficaz para revelar 
significados culturales. Los enfoques formalistas son a menudo bastante inadecuados, incluso para 
muchas obras de arte premodernas” (Efland, Freedman y Sthur, 2003, 175–176). Por eso, los autores 
incorporan el concepto de deconstrucción7 –acuñado por Derrida– a los procesos de análisis y crítica 
de la producción artística:  

 
“El término crítica deconstructiva también se aplica a objetos tales 
como edificios y obras de arte convencionales. En estos casos, las 
inconsistencias inherentes a los objetos, parecen desafiar al 
espectador a que forme una interpretación definitiva y fácilmente 
discernible. (…) La crítica deconstructiva también plantea la 
cuestión de la autoría o la originalidad, ya que las obras de arte 
están enclavadas en una matriz cultural de la que provienen 
también los símbolos que autor y espectador emplean para 
comunicarse” (Efland, Freedman y Sthur, 2003, 179).  
 

Eisner propone, en este sentido, que es fundamental “que la persona  aprenda a obtener muchas 
variedades de significado y a profundizar en ellas con el tiempo” (Eisner, 2004, 68). Siguiendo esta 
misma línea de la crítica deconstructiva Culler (1984) afirma lo que podemos entender como la clave 
de este modelo de crítica, cuando señala que al estar dirigida fundamentalmente al lector, sustituye a la 
crítica orientada al escritor propia de la modernidad, cuyo principal fin consistía en traducir o arrojar 
luz a aquellos significados planteados por el propio autor.  
 
 

Hacia la “consciencia” de los enfoques metodológicos para la 
educación artística en los museos de arte 

 
Marta Balada y Roser Juanola ya nos advertían hace más de dos décadas en su obra “La 

educación visual en la escuela” de que la función prioritaria de la metodología en educación artística es 
la organización del trabajo, contribuyendo positivamente al desarrollo de una actividad y facilitando el 
seguimiento de un proceso. Por eso, cuando proyectamos un método creativo –incluyendo la actitud y 
propuestas del educador– se produce un clima de estímulos donde el aporte imaginario de cada alumno 
tiene trascendencia para el grupo (Balada y Juanola, 1987, 155).  En la última década, frente a una 
metodología transmisiva y discursiva, la educación artística reivindica –aunque no siempre lo 
consigue- enfoques metodológicos que se aproximan a lo constructivo, la adaptación a contextos y, por 
tanto, a la flexibilidad, apertura y cambio; las dimensiones crítica, feminista, ecológica y patrimonial 
también despuntan en la última década. La metodología específica de la educación artística ha de tener, 
según Maeso, rasgos como ser activa, participativa, integradora, “y que contemple ejercicios y 
actividades relativas a la apreciación, producción, análisis y valoración del Arte y la Cultura Visual, 
introduciendo procesos como la creación, expresión, participación, reflexión, acción, análisis, estudio, 
investigación, descubrimiento, juicio crítico, autocrítico y cooperación” (Maeso, 2003, 265).  

                                                
7 Como señala Patricio Peñalver en la introducción a la obra de Derrida, “la reconstrucción desautoriza, desconstruye, teórica 
y prácticamente, los axiomas hermenéuticos usuales de la identidad totalizable de la obra y de la simplicidad o individualidad 
de la firma” (Peñalver, 1999, 15). Como sabemos, el término desconstrucción,  es empleado por Jaques Derrida para describir 
un método de lectura por el que los elementos conflictivos de un texto son expuestos para contradecir y socavar cualquier 
interpretación fija (Efland, Freedman y Sthur, 2003, 177).   
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Trasladando estos ejes al ámbito de los museos de arte, podemos determinar aquellas claves 
metodológicas que actúan como sustrato común sobre el que ubicar la base de la educación artística no 
formal: 
 
Creatividad: La creatividad está presente en todos los ámbitos vinculados a la educación y la 
didáctica: los métodos, los contextos, los educandos, los educadores, los recursos, los contenidos… Es 
una forma de inteligencia y, en la educación artística, es un contenido fundamental, no sólo curricular, 
sino casi operativo: vinculado a la creación artística, a la crítica del arte, a la propia historia del arte y, 
desde la dimensión filosófica, a la Estética.  
 
S ignificatividad: La enseñanza del arte sólo puede tener sentido si logra conectar con los sujetos que 
aprenden en alguno de sus niveles de competencia cognitiva, así como sus respectivos contextos, 
incluyendo el presente cultural.  
 

Actividad-acción: Los procesos de recepción de la obra de arte son inseparables de la actividad del 
espectador y, en el arte del siglo XX-XXI, de su participación directa, si no física o espacialmente, sí 
desde el intelecto, bien mediante una interpretación creativa de los niveles de significado de la obra, 
bien desde una implicación emotiva y vivencial a través de ella. 

Conexión “identitaria” con el  público:   Es lo que denominamos “apropiaciones simbólicas” de 
las obras y, a través de ellas, de los procesos creativos que las generan, así como de sus significados; así 
se establece el inicio de un vínculo con el sujeto que aprende, pasando a conformar sus referentes 
identitarios: la obra ha de lograr alguna conexión con los círculos de identidad de cada público, ya sean 
emocionales, contextuales, vinculados a sus gustos y preferencias o incluso a sus intereses intelectuales. 

Interdisciplinariedad: Del mismo modo que en la realidad las actuaciones, hechos, circunstancias, 
producciones y demás realidades artísticas suceden en clara relación con lo que entendemos como 
disciplinas y ámbitos, la educación artística habrá de relacionarse con otras disciplinas, porque su 
realidad es multidisciplinar. (Juanola y Calbó, 2005)    

Integral (cognitivo,  afectivo,  relacional) :  El arte afecta a las dimensiones cognitiva, afectiva y 
relacional del ser humano, bien en la creación o la interpretación de la obra. Por ser el objeto 
fundamental de la educación artística, ésta deberá ocuparse de esta educación integral de la persona y 
los museos son, precisamente, un escenario clave para esta integración. 

Multi-intelectiva:  Partiendo de los presupuestos de Gardner (1995, 1999), sabemos que el arte –en 
sus dimensiones expresiva y receptiva– implica todas las formas de inteligencia y, por lo tanto, desde la 
educación artística en los museos se apelará a todas ellas. 

 
 

Una didáctica del pensamiento sobre la acción pensada. 
¿Hacia una didáctica de autor en los museos de arte? 

 
Para Pablo Martínez8,  los museos son espacios para el aprendizaje donde es posible “explorar, 

analizar, debatir, negociar, construir. Hacernos persona. Hacer mundo. Revelar la contingencia de las 
cosas. Vislumbrar la posibilidad de transformación de la realidad. Conducirla al descrédito. Propiciar 
procesos llenos de negociaciones, descubrimientos y cuestionamientos. Desarrollar prácticas que 
fomenten la discusión desde contextos sociales y políticos. Crear comunidades, generar asociaciones, 
establecer redes de cooperación, construir vías de conocimiento” (Martínez, 2008); estas y otras 
reflexiones de educador de museo, podían leerse en su artículo “En construcción. Sobre la participación 
de los públicos en la configuración de actividades del Museo Nacional Centro de Arte reina Sofía” que 
inauguraba el Blog “Edumuseos” el 23 de octubre de 2008. Este blog pretende “convertirse en un 
espacio en el que poder difundir las reflexiones e investigaciones generadas en torno al trabajo con 
públicos en las instituciones culturales. A través de la publicación mensual de artículos se pretende 
potenciar dinámicas de reflexión e investigación entre los técnicos de difusión, así como el posterior 
debate en torno a dichos artículos” (http://edumuseos.blogspot.com/).  

 
Hablamos, por tanto, de un espacio de pensamiento a partir de la acción pensada, donde se 

exponen, pero también se construyen de nueva planta, aspectos que denominamos teóricos como la 
concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje, la teorización sobre los museos como espacios de 
enseñanza-aprendizaje, o propuestas metodológicas específicas, pero también una reflexión constante 
sobre la práctica educativa, desde la que es posible teorizar. Y son nombres concretos quienes escriben, 
con visiones muy precisas sobre la práctica educativa en los museos y espacios no formales en los que 
trabajan. Hasta el momento, los nueve artículos publicados9 han sido escritos por profesionales de la 
educación en museos de arte y sus textos demuestran cómo la teoría y la práctica forman parte de una 
disciplina denominada Didáctica y de la que todos ellos son teóricos y activos. Así, el segundo artículo, 

                                                
8 En la fecha en la que escribe el artículo Pablo Martínez era responsable de Programas Públicos en el MNCARS. Actualmente, 
es responsable de Educación y Actividades Públicas de CA2M, en Madrid. 
9 Todos los títulos pueden consultarse en http://edumuseos.blogspot.com/  
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publicado el 1 de diciembre de 2008 es el de Pablo M. Coca10, titulado “Experiencias expositivas desde 
la educación” y en él se expone y argumenta un proyecto de innovación educativa denominado “Sala 
Cero. Montaje educativo” que se viene desarrollando desde 2007 en el Museo Patio Herreriano de 
Valladolid. Como explica Coca, está basado en un diseño expositivo que utiliza obras de la colección del 
museo, y cuyo objetivo es “servir de herramienta de trabajo en el desarrollo de las actividades del área 
de educación, al tiempo que proporciona  al visitante un recurso de aproximación al arte moderno y 
contemporáneo” (Coca, 2008). Continua escribiendo Belén Sola el 21 de enero de 2009, con su artículo 
“Colaboraciones con el centro Penitenciario de Mansilla de las Mulas (León)”, donde nos muestra un 
modelo de colaboración con la Comunidad, una línea de acción claramente definida por el museo en el 
que trabaja (MUSAC), que pretende integrar e integrarse en el entramado social de su medio más 
cercano, con especial atención a colectivos en situación de riesgo o discriminación11.  

 
En este sentido, cuando hablamos de “didáctica de autor12” pretendemos situar a la figura del 

coordinador de los servicios educativos de un museo, como determinante en la deriva de su orientación 
–y, por tanto, programación– educativa. De este modo, podemos observar cómo el cambio de un 
coordinador de educación de un museo modifica, en muchos casos, sus directrices. Tenemos ejemplos 
como el Museo Patio Herreriano de Valladolid, donde podemos diferenciar tres épocas, cada una con su 
interés particular y que, en conjunto, van definiendo una trayectoria, una historia en la educación de 
un museo. Otro ejemplo es el propio Pablo Martínez, cuya línea de acción claramente orientada a la 
comunidad se dejó sentir en la época en la que estuvo como coordinador de programas públicos en el 
MNCARS, y ahora se advierte en la programación que, junto con su equipo de educadores, está 
desarrollando en el Centro de Arte Dos de Mayo en Móstoles. En estos casos en los que podemos hablar 
de didáctica de autor, advertimos una doble consecuencia: la flexibilidad y movilidad que presenta la 
didáctica en los museos de arte (diversificada, abierta, innovadora y capaz de adaptarse a los contextos) 
y, al mismo tiempo, la “fragilidad” que tienen algunos departamentos cuando el cambio en uno de esos 
profesionales, genera una reorientación –a veces desorientación- de sus prácticas e incluso 
programación educativas. 
 

Así llegamos a plantearnos la propia esencia del educador de museos de arte contemporáneo: ha 
de ser él también contemporáneo. En la síntesis que Ferreres Pavía y otros realizaban hace ya una 
década acerca de la Presentación del informe final del diagnóstico general del sistema educativo del 16 
de Junio de 1998, se destacaba le reflexión/investigación del profesorado sobre su práctica docente 
como un elemento fundamental. Efectivamente, la reflexión es una herramienta muy potente que 
implica además procesos de evaluación y autoevaluación constante y, en esta década de educación 
artística en museos, parece que comienza a despegar esta actitud en el educador de museos.  
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RESUMEN 

En	  Estados	  Unidos,	  hay	  una	  fuerte	  tendencia	  por	  desarrollar	  e	  
implementar	  cursos	  mixtos	  –	  presenciales	  y	  virtuales	  –	  en	   la	  
enseñanza	   superior.	   Los	   centros	   se	   están	   preparando	   para	  
dar	   respuesta	   a	   esta	   cuestión	   a	   través	   de	   una	   variedad	   de	  
programas,	   poniendo	   en	   marcha,	   periódicamente,	   procesos	  
educativos	  en	   las	   facultades.	  De	  cualquier	  manera,	  y	  a	  pesar	  
de	  los	  esfuerzos	  realizados,	  y	  de	  la	  oferta	  de	  programas,	  son	  
muchos	   los	   que	   sienten	   inseguridad	   a	   la	   hora	   de	   diseñar	   y	  
pensar	   cursos	   virtuales	   algo	   diferente	   a	   como	   simples	  
repositorios	  de	  datos.	  Saber	  usar	   los	  programas	  tecnológicos	  
no	  lo	  es	  todo.	  El	  primer	  paso	  es	  volver	  a	  pensar	  el	  significado	  
de	   enseñar	   y	   aprender.	   Este	   artículo	   describe	   la	  
reconceptualización	   de	   la	   enseñanza	   y	   el	   aprendizaje	   que,	  
periódicamente,	   se	   desarrolla	   en	   un	   seminario	   mixto	   en	  
educación	  artística	  usando	  la	  tecnología.	  

	  

PALABRAS CLAVE: Educación	   artística,	   Evaluación,	  
Pedagogía,	  Tecnología. 

 

 
Longing for the Mongrel 

 

ABSTRACT 
Throughout	   the	  United	   States,	   there	   is	   a	   strong	  push	   for	   development	   and	   implementation	  of	   hybrid	  
(blended)	  and	  online	  courses	  in	  higher	  education.	  Campuses	  attach	  themselves	  to	  a	  variety	  of	  programs	  
to	   assist	   this	   occurrence,	   and	   training	   for	   faculty	   on	   how	   to	   use	   the	   programs	   happen	   regularly.	  
However,	  despite	  the	  call	  to	  do	  it,	  and	  the	  offering	  of	  the	  tools,	  many	  are	  still	  left	  uncertain	  on	  how	  to	  
move	  an	  imagined	  online	  course	  beyond	  repositories	  of	  data.	  	  Knowing	  how	  to	  use	  tools	  of	  technology	  is	  
not	   enough.	   The	   first	   step	   is	   to	   revisit	   what	   it	   means	   to	   teach	   and	   learn.	   This	   article	   describes	   the	  
reconceptualization	  of	  teaching	  and	  learning	  that	  is	  ongoing	  in	  the	  implementation	  of	  a	  hybrid	  seminar	  
course	  in	  art	  education	  by	  a	  technology	  trainee.	  
	  

KEY WORDS: Art	  education,	  Assessment,	  Pedagogy,	  Technology.	  
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Introducción 

 
“Teach art educators on-line?  Not possible.  The learning that occurs in the classroom is essential to 

growth as an educator—the modelling of professional practice, mediation of discussion, and sharing of 
ideas wouldn’t translate to the virtual classroom”.  

         
                                                                     a Professor of Art Education 

 
 This quote expresses the view of many in higher education when considering teaching a hybrid 
or on-line course. Despite this view, the need to incorporate hybrid and on-line courses in the 
university settings is growing more critical.  Larger student populations and decrease in funding make 
the virtual classroom more desirable, particularly for those looking at the long-term future of the 
university system. Though the need is present, there lacks a significant understanding of what must 
happen in the virtual classroom to maintain quality of teaching and learning. Appreciating both the 
need for this hybrid education, and the necessity of modelling sound pedagogy and practice in work 
with pre-service teachers, I initiated a hybrid course in Art Education, asking the simple questions: How 
will this hybridization of pedagogy and practice impact quality of learning, and, how will this 
hybridization change my own understanding of teaching and learning in the 21st century? 

 

Background and History 
 For nearly a decade I have worked serving pre-service teachers in the field of Art Education at 
three different universities in the United States. The majority of my teaching has occurred in a 
traditional classroom, with the exception of the teaching and learning that occurs while evaluating pre-
service teachers during their practicum experience.  
 
 My conception of learning is that it is a value-laden, deeply contextualized process. Each new 
thought, idea, and experience needs to be bridged to what exists in the individual learner. A teacher in 
training will learn about various approaches to classroom management, but without understanding the 
human needs engaged by a classroom management plan, any new plan is disjointed and unabsorbed. 
Students (teachers in training, and ultimately their students) learn better when offered the space to 
understand and imagine what theories, ideas, and philosophies look like in practice. I feel that students 
are able to explore and critically examine new information and experiences when given the support 
and autonomy to do so. As the learning experiences are anchored in personal values and contexts, the 
learner can begin to take ownership of their understandings. With that ownership comes 
empowerment. 
 
 My research focuses on assessment of quality in the art classroom, and that extends to my own 
teaching. I believe that I change as a teacher with each course, each class. I invite students to offer 
suggestions both about the course content and my style of teaching, and work to respond to those 
suggestions through changes in my curriculum and reflecting on my teaching practices, making 
changes when needed. My teaching has improved from student suggestions, and I have seen student 
learning deepen as they see their concerns and ideas implemented in the classroom. I am committed to 
being an active member in professional communities so that my understandings and ideas of teaching, 
learning, research, and the field of art education continue to evolve. 
 
 That evolution occurred suddenly in terms of using technology to promote quality learning.  I 
began a new position at Kennesaw State University as Assistant Professor of Art Education.  My charge 
was to supervise student teachers, and have them attend four to five seminar sessions over the course of 
the semester.  The thought of so little classroom time spent together greatly concerned me.  My work 
with previous students led to the understanding that having time to collaborate and share experiences 
during the transition from student to professional is critical.  I quickly decided that we would meet for 
five seminar sessions on campus, and develop a virtual community to meet the needs for collaboration 
and sharing of experiences.  And, the decision was made with no formal training in technology or in 
how to use technology to promote learning and collaboration.  This hybrid course is the focus of this 
reflection. 

 

Initial Perspective 
 When I entered the field of education “using technology” meant typing your lesson plans on the 
computer and possibly adding a power point presentation to introduce lessons. I had a very limited 
encounter with technology and art-making in a new media course. During this course it took over 
seven hours to download 45 seconds of video. By the end of the course, I was more convinced that there 
was no place for computers in art making and art teaching. Over the years I was dismayed by the 
growing trend to teach in the virtual classroom, and hoped it would be a passing fad. I am an art 
educator. I value the organic learning experiences that occur when learners seek understanding in a 
shared space. I value a flexible curriculum, open to the ever-changing concepts of teaching in today’s 
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public schools. How could this ever translate to the virtual classroom? I was overwhelmed not only by 
the multitude of platforms and approaches to teaching on-line, but even more so by the lack of 
understanding how an educator could assess the quality of this approach in comparison to the 
traditional classroom. 
 
 Later I realized that this was part of the misconception in thinking of teaching and learning in a 
virtual space; it cannot be compared to the traditional classroom. Nor, can the approach to teaching in 
either scenario be compared. They are different creatures. And, when the two meet, a new mongrel is 
born. A mongrel of pedagogy and a mongrel of practice. 

 

(Lack) of Review of Literature 
Like most faculty entering the realm of hybrid/online teaching, I did not dedicate a research 

project to discover the impact of this approach on quality of teaching and learning. Campuses offer 
instruction on how to use the platforms of choice, often with no mention of shift in thinking of how the 
classroom works in a virtual world. Fortunately, I worked closely with a professor whose specialty was 
in the Computer Supported Collaborative Learning.  For more than a year, casual conversation centered 
on the philosophy behind using computers to support better communication and understanding.  I was 
still hesitant. How could a faculty member outside the field of CSCL possibly design a course the right 
way? I envisioned what it might be, but with no grounding and experience, it was only a vision. 

 

Methods 
Grounded in reflective practice and Performative reflection, I spent three months assessing the 

quality of the teaching and learning practices in this new hybrid course.  The insights and changes are 
mirrors of our charge as educators—to evolve as selves and constantly focus on greater quality in 
learning. In this section, I present the reflective practice as Performative reflection, offering greater 
understanding of the participants, the setting, and the themes that have evolved in the process of this 
experience. 

 

The Longed for the Mongrel  
Fear  More Work 

 
Technology    Tradition 

Change 
     Lost experiences 

Reinvention 
      New experiences 

 

I will develop a hybrid course.  I really have no option, as I cannot require students to meet 
regularly throughout the semester.  I can ask them to attend campus seminar five times.  How do I 
establish the sense of shared experience and foster the ignition of serving one another as flourishing 
new colleagues??? 

 

Play Overview 
The setting is southern United States, year 2009, Kennesaw State University (KSU). KSU is located 

near Atlanta, Georgia. It is the third largest university system in Georgia, and serves over 22,000 
students though 70 bachelor’s, master’s and doctoral programs. The student population has almost 
doubled in size from the mid-90’s to 2009. Originally a two-year junior college, the university is now 
receiving more attention nationally as an “Up and Coming University.” At this mid-sized teaching-
oriented university, the call for hybrid and online courses is growing more emphatic by the day. The 
University has written it into their mission, and deans across campus are strategic in their approach to 
beckon faculty to alter their teaching approach. 
 

A new faculty member joins the College of the Arts.  She is an art educator. Her experiences with 
using the computer have focused on data processing, surviving a new media studio course (holding 
firm until the end that computers limited the creative process), and, of course, the ability to use endless 
power points for “better presentations” at professional conferences. However, the year prior to her start 
at this new university, she had the opportunity to work with a faculty member from the University of 
Valladolid. Through ongoing informal conversations and workshops, she began to imagine a classroom 
outside of four walls; a classroom where it was more than “teaching with technology;” a classroom 
where computers supported the collaboration she saw key to the learning process. She began to 
imagine a new mongrel: a birth parented by her traditional experiences and the experiences of quality 
blended education. 
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As she joined faculty at this university, the stage seemed right for her to initiate what she had 

only months before learned to dream of. 
 

I have worked with teachers in training for over 8 years, and at three universities. This 
particular course is unlike any other.  It is the “capstone” course; students teach full time in the 
classroom, and meet for course seminars on scheduled dates. It is the course in which they put into 
practice all their years of coursework; it is the semester they transition from student to professional. 
And, it can be a very lonely time, isolated from the normal social structure of constant peer 
camaraderie.  

 

Setting 
Four classrooms (of sorts): a conference room at KSU; 11 schools serving as practicum sites; our 

virtual meeting space; and, the space where we are positioned to engage in reflection, planning, and 
decision. The learning that occurs at each of these sites cannot be evaluated in a meaningful way using 
quantitative measures. 

 

Props 

GeorgiaView, Wikispace 

Actors 

Assistant Professor of Art Education; 11 female pre-service art education students currently 
enrolled in their capstone course--student teaching. Ages ranging from 22 to 54. All actors have 
limited formal virtual learning experiences. 
 
Backstage  

 
Stage fright. Anxieties for newcomers to using computer support to encourage and aid the 

learning experience.  Anxieties for students wanting more of a “to-do list” for when/where/how to 
contribute. Anxieties for faculty member while imagining 12 “owners” of a collaborative site. 
 
The show 
 

Drama    
Comedy   
Satire 

 
Scene 1 
 

Experiential Learning, Assessment, and the Unexpected 
I don’t understand the new experience that students have in today’s classrooms. Elementary aged 

children can easily surpass me in their abilities to maneuver tools of technology. And yet, I am here.  I 
am here to continue supporting those who are committed to the field of education. The forms of 
support are changing, as must I. 
 

While experiential learning has been my commitment, I cannot fathom what it means in the 
virtual world. I know it happens. But, more often than not, the happenings are measured by numbers: 
how many students enrolled in and successfully completed the hybrid or on-line course; how did 
students succeed compared to those in the traditional classroom; what platforms are measurably 
marked as more successful than others? 
 

Those are not the criteria I use to evaluate success of learning. In the past I have relied on 
physical observation: body language, eye contact, questions, and overheard conversations. This does not 
exist in the virtual classroom. But, the distinctive personalities emerging in the course do allow insight 
into the quality of the learning experience. While I previously relied on multiple forms of assessment to 
understand a student’s ability to interpret, evaluation and express, I now am confined to their literacy 
capabilities. 
 

Literacy is essential in education. Communicating ideas in writing, and responding to what is 
offered in words, is critical in indicating the ability to assess, nurture, mediate, and promote growth in 
the classroom.  Restricted from my traditional understanding of learning and assessment, the 
understanding of the implications of literacy via use of a hybrid course have had significant impact. I 
have come to realize that the students who struggle most in their abilities to express themselves in 
written form—through assignments, blogging, and feedback—have also been the students who 
struggle most with ability to plan instruction and engage in meaningful dialog with students. 
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I had no formal intention of assessing their literacy when designing the hybrid course, but the 
constant data cannot be ignored. This has led to an even greater expectation of pre-service teachers in 
their abilities to communicate with the professional world—their students, colleagues, and 
administrators.   
 

For some, the shared, safe space has encouraged a sense that they can be completely revealing. 
While transparency is appreciated on some levels, they are in a time of transition in understanding that 
to be part of a profession one must also understand how to adopt both language and custom of that 
profession. Overall, their understanding of content and practice is sound and well-rounded, this 
integral component of literacy is possibly in need of most support. 
 
Intermission 
 

It is important to note that prior to my initiation of the hybrid design of the course, the students 
in the course had established a Facebook forum. Closed to the public, they shared struggles, successes, 
and complaints about teaching and life. Because of this, the idea of a virtual shared space was not 
foreign to them. However, the ownership of the space was slow. Three students of eleven contributed 
regularly early on, while others were more hesitant. The leaders in the initiation of change and 
contribution to our wiki were also the most vocal during our time together in seminar. And, were the 
students that received highest reports from collaborating teachers about their ability to have initiative. 
 

We began the course using GeorgiaView; the platform adopted by our university for hybrid and 
on-line endeavors. While committed to staying in-line with the decisions of the university, I found the 
platform serve better as a repository of documents than shared space of growth and knowledge 
generation. Two weeks after the start of the semester we shifted to using a wikispace. While perhaps 
quaint and informal, this platform allowed for shared ownership. 
 

The members of the course and I brainstormed on why and how we could use this space for 
teaching, learning, and collaboration. While I initiated a great portion of the layout of the space, 
including pages, organization, and protocol, others followed quickly to provide feedback and initiate on 
how to make the space better serve our needs. 

What ensued was a high traffic space that most students regularly visited.  While serving as a 
soul source of data collection (including teaching philosophies, resumes, classroom management plans, 
samples of student work and lesson plans), the space became alive with regular blog posts, 
contributions of new ideas, additions of other web spaces to serve as inspiration, and a place for 
thoughtful self-reflection and peer review. 
 
Scene 2  

 
Transformed Community 

Today third graders were doing a lesson on Japanese landscapes. They are using watercolor 
paints to make a landscape scroll. One student (student J) made inappropriate remarks all throughout 
class. When I asked a student to come to the Promethean board to answer a question he snarled and 
said, "Why'd you pick the Asian girl first?" She wasn't even Asian! I had to tell him, "Excuse you, but 
everyone gets an equal chance to answer in this classroom and that was very unnecessary." I always 
pick boy, girl, boy, girl, or if a girl just went I ask her to "pick a very quite boy who hasn't gone yet". 
Anyway, after we start doing the project I hear student J say that he is "tired of studying about and hates 
Asia." A girl sitting next to him said, "hey I am part Asian!" He remarked back to her, "Jump off a cliff!" I 
told him, "Enough is enough! You have said inappropriate things all class and it's stopping now!" There 
is not much I can do in the Art Room about behavior like this. Like I said the students here really have 
no repercussions for inappropriate behavior except a note being written to their parents, then their 
parents sign it (or in most cases their guardian, foster parent, etc. forget to sign it). Anyhow, how do I 
approach behavior like this? I find it highly inappropriate. I know that most of the time it could be 
things the student has heard around him or at home. I've never really had to correct behavior as such 
so I was wondering what would be the best approach.(response from Cheryl) 

So sorry! Maybe use this as a teachable moment - tell the child how that makes you feel. Good 
for the whole class to hear. He's testing you by intentionally pushing your buttons - like poking you 
with a stick to see how you'll react. I have two high-school students who do the same thing, but they're 
more subtle (response from April)  

Brandi, I had a similar situation happen. I was working with a class when a student asked, "Why 
are you only calling on white kids?" I was completely taken aback, and realized that yes, I had only 
called on Caucasian children, but that outside of that, I had only called on children with their hands 
raised (and all happened to be Caucasian). While it took me aback, I realized that the sense of 
difference in the class was very strong. I agree completely with Cheryl, that experiences like that are 
teachable moments. And, I understand your frustration that the only consequence is a note home. 
However, having a serious conversation with a student (or the whole class) about difference could be 
crucial in his learning of what is appropriate, not only in the classroom, but in his understanding and 
appreciation of peers. Could you use this as a platform for a future lesson? 
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While my initial concern was lack of time to share experiences, the wikispace has afforded 
members of the course a greater space for community. While course “time” limitations often make it 
impossible to address critical experiences, the hybrid design has allowed us to not only share, but 
reflect, and respond, in a meaningful way. Often students wait days to respond to a post, and other 
offer comments right away. The previous sample was one of many shared by members.   
 
Some students chose not to respond. One nonresponsive member indicated that she needed a more 
clear definition of the requirements for grading. I stressed, perhaps too generally, the expectation that 
students “own” the learning in the site, I also included a “contribute two, respond one” rule. The 
majority of students had no need for the rule, but for those hesitant to participate, it offered a platform 
for engaging in the space. 
 
Applause  

Because of the charge of my university to engage in hybrid and on-line practice, I have received 
great support for the initiative. And, because of the minimal face-to-face classroom time required for 
student teachers, the majority of students have greatly appreciated the hybrid efforts, feeling more 
connected than if weeks passed between collaborative efforts and shared experiences. 
 
Encore? 

As the semester nears end, I have decided to continue with the hybrid course design for the next 
semester. Of course, changes will be made. Many issues were surprisingly resolved by utilizing the on-
line aspect of the course, and, other issues emerged. These are discussed at length later in the paper. 
 
The review(s) 
 

“A lot of student teachers in other areas that I speak with haven’t accomplished near what we 
have in our course. Because the issues we needed to address were constantly visible [through our wiki], 
I have been able to work at my own pace, and have never been surprised by the expectations or 
objectives.” 
 

“I don’t want to share my work on the wiki.  I worked very hard on these pieces…(fading), and, 
well, don’t want to share them with others.” 
 

“I like having access to everything I need, when I need it. I don’t have to wait for the next 
meeting, or next assignment, because it’s all there for me, whenever I am ready.” 

 

Issues 
 
During my reflection it has become clear to me that quality teaching and learning can occur 

virtually. Perhaps more significant, there are aspects of learning that may occur better in a virtual 
classroom. My conception of teaching and learning has shifted with an unexpected level of complexity.  
During this reflective practice I recognized that the assessment of learning evolved, and that these pre-
service teachers demonstrated their learning experience on multiple levels. Several issues emerged in 
this reflective practice: the ability to virtually assess professionalism of pre-service teachers; the added 
component of vulnerability in the sharing of ideas and assignments; and, the bound-less space for self-
reflection and assessment. 
 
Assessment of Professionalism 
 Students in this course were comfortable communicating with one another in a virtual space. 
Their ongoing Facebook forum allowed them to be perhaps even more straightforward and honest in 
their reflections of their experiences in the transition from student to professional. 
 
 I made clear from the beginning that this space was a professional collaborative site hoping to 
raise expectations of what was shared. This is much easier to mediate in a “live” environment. And still, 
several students used the site as a sounding board for complaints. While it is necessary to share 
struggles with others in similar experiences, the boundary was perhaps too vague. Nonetheless, I 
realized that I had stressed the “safety” of our virtual space, just as I would a traditional classroom 
experience. Because of the safety, students demonstrated their understanding of what it meant to be 
part of a professional collaborative endeavor. As mentioned, several students contributed anecdotes and 
perspectives that were not acceptable in a regular professional environment; but, this was not a regular 
environment at all. It was our hybrid classroom. And, as in any classroom, there are struggles to define 
boundaries of what is acceptable. 
 
  Vulnerable Sharing 
 Unlike most courses, when students submitted work it was not only for the instructor to view.  
This added component of accountability challenged many members, and left two members barely 
contributing. While regularly offering general feedback, I assessed submitted work individually, and 
delivered the response in the same manner. I often posted samples of student work with feedback, for 
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students to better understand expectations. As I appreciated the need for modeling, at the same time I 
worried that students were still looking for a “to-do list” in the learning experience. Students seemed to 
appreciate that my critique of their work was private; this practice was absolutely influenced by the 
more traditional approach to classroom. However, this did leave me to wonder what level of quality 
would be sought if my comments and critique of work was explicitly shared. 
 
The Bound-less Space 
 Because of the unique nature of this course, it was imperative that students felt a part of a 
larger growing body of professionals. In past experiences, students often asked if we could meet for 
seminar beyond what was schedule, evidencing need to communicate with others in the transition. This 
was my primary concern in shifting to a hybrid course design. How would that sense of collaboration 
and shared experience translate virtually? 
 
 Previously, too often seminar time was absorbed by the need for student teachers to share their 
experiences; experiences that were necessary to appreciate and evaluate as newcomers to a field of 
practice. Our hybrid course allowed for much greater space for this sharing, and many members 
utilized the forum for that purpose. While the confines of the classroom in terms of time allotment 
often squashed both sharing of experiences, and response from peers, the hybrid space allowed for 
students to share as much as they desired. And, allowed peers to respond in the same manner. 

 

The Continued Hibridization 
My own understanding of teaching and learning is in a constant state of hybridization. Even 

while writing these words I wrestle with not comparing the traditional and virtual classrooms. I have 
come to recognize that to facilitate the virtual learning space is even more time consuming than 
preparing for a traditional course session. I feel compelled to be constantly available, as our learning 
space breathes and evolves constantly. With some guilt I admit that I struggle to know when is the 
“right” time to allow their discourse to go untouched. As in the case when the boundaries of 
professional contribution blurred, I hesitated to intervene, balancing their understanding of the safety 
of the “class” with my own expectations that the contributions transition from a social space to a 
professional landscape. 

 
 While some students, as in any forum of learning, more readily contribute than others, this 
learning experience has allowed a new freedom from the confines of the traditional classroom.  
Students were able to engage at their own pace, and own their learning experience in ways quite unlike 
what I have witnessed in previous course environments. 
 

Persistent Reconceptualization of the Mongrel 
 

As we embark on the journey of what it means to teach and support in the 21st century, it is 
evident that a shift in our concept of teaching and learning should occur. This shift has been ongoing in 
pedagogy and practice, but now we are faced with a new charge, one that leaves many of us 
uncomfortable. We must not only commit to understanding the technology that is present and ever-
transforming, we must commit to an appreciation of a new concept of teaching and learning in this era.  
Change is challenging. The unknown mongrels that might emerge are frightening. And yet, if we are 
committed to service, and committed to quality in education, we should embrace the challenging 
mongrel that may emerge. And, celebrate our commitment to being reflective, responsive, 21st century 
practitioners, eager to ignite and support learning in any form. 
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RESUMEN 

En	  este	  artículo	  analizamos	   la	  presencia	  real	  de	   la	  educación	  
musical	  en	  el	  sistema	  escolar	  durante	  el	  período	  comprendido	  
entre	  1939	  y	  1975.	  
Se	   estudia	   la	   legislación	   educativa	   del	   período	   tanto	   en	  
educación	  primaria	  como	  secundaria	  y	   también	   la	   formación	  
del	  profesorado	  que	  debía	   impartir	   la	  materia.	  Se	  establecen	  
las	   diferencias	   entre	   la	   formación	   profesionalizada	   y	   de	   la	  
población	  general.	  	  
Se	   destaca	   la	   doble	   asignación	   a	   la	   hora	   de	   impartir	   la	  
asignatura,	   tanto	   en	   el	   ámbito	   escolar	   como	   en	   el	  
extraescolar,	   a	   los	   maestros	   y	   a	   las	   instituciones	   del	  
Movimiento	   (Frente	  de	   Juventudes	  y	   Sección	  Femenina)	   y	   la	  
relación	  de	  los	  procesos	  de	  transmisión	  ideológica	  asociados,	  
así	  como	  las	  diferencias	  en	  la	  enseñanza	  musical	  por	  razones	  
de	  género,	  tanto	  en	  la	  enseñanza	  formal	  como	  no	  formal,	  que	  
ello	  conlleva.	  
 

PALABRAS CLAVE: Educación	   formal	   y	   no	   formal,	  
Educación	  musical,	  Transmisión	  ideológica. 

 

 

 

Musical Education in Spain 1939-1975 
 
 
ABSTRACT 
In	   this	   article	  we	   analyse	   the	   presence	   or	  musical	   education	   in	   scholarship	   system	   during	   the	   period	  
1939-‐1975	   in	   Spain.	   We	   also	   study	   the	   presence	   of	   music	   in	   educational	   laws	   during	   the	   period	   in	  
primary	   and	   secondary	   schools,	   as	   well	   as	   the	   professional	   teaching	   formation	   forward	   to	   teach	   the	  
materia,	  making	  the	  differences	  between	  professional	  and	  general	  education.	  	  
The	  assignation	  of	  musical	  education	  to	  general	  population	  to	  other	  institutions	  (non	  	  only	  scholar	  but	  
political)	   “Frente	   de	   Juventudes”	   and	   “Sección	   Femenina”	   gives	   a	   new	   characteristics	   to	   the	   way	   of	  
teaching,	   selecting	   contents,	   and	   general	   concept	   of	  musical	   education	   in	  men	   and	  women	   and	   it	   is	  
directly	  related	  to	  several	  process	  of	  ideological	  transmission	  in	  and	  out	  the	  school.	  
	  
KEY WORDS: Musical	  education,	  Formal	  and	  informal	  education,	  Ideological	  transmission. 
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Introducción 

 
La aplicación de la LOGSE en el sistema educativo supuso la introducción de grandes novedades 

en la enseñanza de la música en edades escolares. En 1992 se empieza a impartir la titulación de 
Maestro especialista en Educación Musical y los cambios profundos en la concepción de en qué consiste 
dicha educación para la población general en edades de escolarización (3- 18 años) han llevado a 
centrarse en su estudio a partir de este entorno. 

No obstante, la música lleva siendo objeto de los currícula educativos desde mucho antes. Tal vez 
con una forma diferente de ser entendida, con prioridades diferentes en los contenidos aportados y 
desde luego con diversos conceptos sobre su utilidad social. 

En el amplio periodo temporal que supone el franquismo (1939-1975) la forma de entender la 
educación musical sufre varias transformaciones, desde concepciones muy lejanas a la actual hasta 
encaminarse directamente a la introducción de los sistemas pedagógicos musicales europeos. 

Ya desde el siglo anterior existía una institución para la formación de profesionales de la música 
-  los Conservatorios - con su propia legislación y regulación de contenidos que durante el franquismo 
ocupan una buena parte de la legislación musical de los primeros años (creación de nuevos centros, 
tipos y clasificación de estudios y titulaciones, clasificación del profesorado y acceso a los cuerpos 
docentes, inspección). En el apartado legislativo son regulados por dos Decretos que reorganizan los 
estudios de tipo profesional: Decreto de 15 de junio de 1942 (BOE de 4 de julio) y el Decreto de 10 de 
septiembre de 1966 (BOE de 24 de octubre) 

Pero la introducción en la escuela y en la educación general de la población de contenidos 
musicales se lleva a cabo en los centros educativos durante el franquismo con unas pautas bien 
diferenciadas, destinadas  a “formar una minoría importante de aficionados y , más al fondo, un 
capítulo esencial en el refinamiento de la sensibilidad” (SOPEÑA, 1964) 

No siempre estos buenos deseos e intenciones se cumplieron y sobre todo  fueron entendidos de 
otra manera  en la presencia musical de la educación en la escuela  primaria y en los centros de 
educación secundaria: en el primer caso se observa una mayor presencia de intenciones de 
adoctrinamiento y transmisión ideológica frente a una presencia más culturial en los segundos. 

Los cauces legislativos que regulan la presencia de la música en el sistema educativo general  son 
la Ley de Educación Primaria de 17 de junio de 1945 (BOE de 18 de julio) y la Ley General de 
Educación y financiamiento de la Reforma Educativa de 4 de agosto de 1970 (BOE de 6 de agosto).  

Al ser tan largo el período comprendido entre las dos leyes educativas hay que destacar la gran 
importancia para la educación musical de la Ley de febrero de 1953 (BOE de 27 de febrero) sobre 
Ordenación de la Enseñanza Media, el Reglamento General de Centros de Enseñanza Media y 
profesional de 3 de noviembre de 1953 (BoMEC de 19 de noviembre, 4 y 7 de diciembre de 1953 y 22 
de febrero de 1954), la aparición de los Cuestionarios de Enseñanza Primaria y de Enseñanza 
Secundaria el 21 de enero de 1954 (BoMEC de 10 de febrero), los nuevos cuestionarios de Enseñanza 
primaria de 8 de julio de 1965 (BOE de 24 de septiembre) y el Decreto de Texto refundido de la Ley de 
Enseñanza Primaria de 2 de febrero e 1967 (BOE de 13 de febrero) 

La Ley de Reforma Educativa de 1970, deja clara de obligación de impartir la educación musical 
tanto en las escuelas como en los centros de Secundaria. La creación de personal especializado en 
música culminará finalmente en la convocatoria de oposiciones a los cuerpos de profesores en “Historia 
de la música “de enseñanza secundaria en 1983. Por otra parte, también recoge el deseo de formar 
profesorado en “Música y dramatización” por medio de cursillos de especialización para el profesorado 
de Segunda Etapa de EGB (Orden de 4 de mayor de 1873, en el BOE de 17 de mayo).  

 

La adscripción de la docencia 

 
Desde el primer momento la adscripción de la docencia de la educación musical en los ámbitos 

escolares parece ser una de las claves principales de los conflictos que genera la materia en las 
diferentes leyes de educación y su implantación en los centros educativos. 

Hay que tener en cuenta que durante el período de 1939 hasta la ley de 1970 ( y aún después 
según las dificultades de transformación de plazas que se plantearan en las diferentes delegaciones 
provinciales) la docencia musical estuvo asignada tanto a maestros y directores de centros escolares 
como a dos instituciones vinculadas al régimen político: Frente de Juventudes y Sección Femenina, 
ambas con formas completamente diferentes de enfocar la asignatura, los contenidos, las aplicaciones 
pedagógicas, la manera de interpretar la música e incluso las finalidades educativas que se perseguían 
con la materia en los niveles educacionales. 

Esta doble adscripción plantea serios problemas, no sólo por quién tiene que dar qué 
contenidos, sino porque en realidad lo que conllevó fue una dejadez de las funciones docentes de los 
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maestros ya que esta parcela fue mayoritariamente ocupada por el personal del Movimiento. Ello 
supuso a su vez que los contenidos impartidos adquirieran un tinte vinculado a elementos políticos más 
que educativos. Por otra parte los servicios de inspección escolar no parece que pusieran ninguna traba 
a dicha laxitud en la impartición de los contenidos de tipo musical, convirtiendo poco a poco la materia 
en una especie de actividad de ocio, no muy definida, frecuentemente impartida en un ámbito 
extraescolar y no formal, en una “maría” de carácter lúdico y complementario teñida con contenidos 
ideológicos. 

¿Cómo fue posible que los maestros delegaran esta labor docente? 

Es posible encontrar alguna explicación en las carencias durante el período de formación como 
maestros y especialmente en la falta de adaptación a las necesidades pedagógicas reales para aplicar la 
enseñanza musical en la escuela.  

Probablemente otra de las causas principales sea el hecho de que todos los maestros tenían la 
doble vertiente de formación como instructores elementales del Movimiento (por medio de 
campamentos donde también recibían música con un carácter más extraescolar) como requisito 
imprescindible para la incorporación profesional, y por lo tanto se establecieron confusiones 
importantes entre la actividad profesional como maestros y como instructores ideologizados.  

Una tercera causa es sin duda la falta de material específico y temarios establecidos con 
claridad por el ministerio, que incluso en parte de la Ley del 45 llega a llamar a la asignatura “cantos 
patrióticos”.  

También debió jugar un papel importante en la dejadez de funciones en lo tocante a la 
enseñanza musical, la apreciación de los propios maestros sobre sus capacidades musicales: inseguridad 
en la entonación, falta de educación auditiva, deficiencias en el ámbito de la cultura musical, 
inaccesibilidad a contenidos musicales (pocas grabaciones y muy caras, pocas posibilidades de asistir a 
conciertos en directo, pocas orquestas sinfónicas en el país y pocos programas musicales de calidad 
estables para toda la población), reducidas expectativas sobre la importancia de la formación artística y 
expresiva en una sociedad coercitiva y totalitaria, falta de repertorios, poca profundidad de los 
conocimientos musicales aprendidos, dudas sobre el lenguaje musical, escasez de partituras, vergüenza 
a cantar o tocar en público y otros condicionantes que hacen que una gran parte de los docentes no se 
sintieran suficientemente seguros de sus conocimientos musicales para impartirlos en el aula y, por 
tanto, prefiriesen delegar en otros esta tarea. 

 

La formación musical de los maestros 
 
A pesar de que los estudios conducentes a la formación de maestros siempre habían incluido 

materias de educación musical, los conflictos subsiguientes a la guerra civil conllevan una especial 
incidencia en el cuerpo de maestros a causa del gran número de expedientes y de personal apartado del 
ejercicio profesional por motivos ideológicos.  

Para dotar de nuevo personal docente a las escuelas se crean en los primeros años 
inmediatamente posteriores a la guerra civil sistemas de acceso a la titulación mediante cursos cortos a 
partir de una titulación de bachillerato ( los llamados plan Maestro-bachiller), en los que aunque 
aparece la música como materia de examen, no se incluye docencia oficial. En las pruebas se les exigen 
unos conocimientos básicos del lenguaje musical, siempre destinado a la entonación y el canto 
monódico y la interpretación de un repertorio predeterminado de canciones. Se procede, incluso, por 
medio de una orden ministerial de 14 de agosto de 1942 (BOE de 29 de agosto) a la convalidación de 
formación inicial cursada en conservatorios. 

A partir de 1943 se reestructuran los estudios de magisterio en las Escuelas Normales y según la 
Orden de 27 de noviembre de 1943 (BOE de 30 de noviembre) la música vuelve a estar presente de 
forma obligatoria en el curriculum con una presencia de dos horas semanales durante dos cursos (en 
segundo y tercero). Sin embargo, la Orden de 9 de octubre de 1945 (BOE de 11 de octubre, también 
llamado el “Plan profesional”) vuelve a mezclar la música (llamada “cantos escolares”) con otras 
optatividades en los llamados “cursos prácticos de especialización”. Y de nuevo en la Orden de 14 de 
octubre de 1946 (BOE de 19 de octubre) aparece desglosada como “música” con presencia en los tres 
cursos, con dos horas semanales en primer año, y una hora semanal en segundo y en tercero 
respectivamente. En conclusión: no está claro en todo este período ni cuáles son los contenidos ni la 
obligatoriedad real de cursar estudios musicales durante la formación de maestro, se cambia 
constantemente su presencialidad horaria, se puede convalidar por estudios externos de tipo musical y 
en general aparecen confusos los límites entre una formación básica de lenguaje musical y una especial 
atención al canto  escolar (de hecho en el Reglamento de las Escuelas del Magisterio de 7 de julio de 
1950 la asignatura de Música de segundo curso lleva el epígrafe: “música, elementos de solfeo y cantos 
religiosos, patrióticos y escolares”) 

Los profesores que imparten la materia de música en las Escuelas de Magisterio provienen de 
orígenes profesionalizados (conservatorios) y se adscriben dentro de la categoría de profesores 
especiales con sueldos inferiores a los de otros cuerpos. En las plantillas unificadas de Profesores de 
Escuelas de Magisterio publicadas en el BOE de 27 de diciembre de 1957 constan 54 profesores 
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especiales de música numerarios con percepciones económicas similares a otros cuerpos de profesores 
especiales. Se crean las primeras cátedras de magisterio en la Orden de 15 de diciembre de 1952 (BOE 
de 20 de diciembre) y hasta la orden de 27 de febrero de 1956 (BOE de 3 de abril) no se producen  las 
primeras oposiciones a plazas de catedráticos de música, primer rasgo de paridad con el resto de 
cuerpos de profesores. Finalmente esta asimilación se culmina cuando el Decreto de 2 de febrero de 
1967 (BOE de 13 de febrero) en su segunda disposición transitoria se integran en el resto de cuerpos de 
funcionarios del Estado dentro del profesorado universitario, siempre que se hallen en posesión de un 
título de enseñanza superior (además de la oposición). Se trata, pues, de un largo proceso de 
reconocimiento profesional y de regularización de titulaciones artísticas que culmina finalmente en la 
Ley de 1970 con la creación de las Escuelas Universitarias de Formación del Profesorado y su 
integración en la enseñanza superior. 

Los contenidos que se enseñaban en las Escuelas Normales desde 1910 tienen un claro contexto 
de conocimiento teórico y de gran importancia del lenguaje  musical y el canto de repertorios 
preestablecidos. Esta tendencia sigue siendo patente en los contenidos de la Orden de 10 de julio de 
1951 (Boletín del Ministerio de Educación nacional de 17 de septiembre). Hasta la Orden de 20 de 
marzo de 1952 (BOMEC de 31 de marzo y 15 de septiembre) no aparece ninguna referencia a la 
metodología, y la alusión se salda con un epígrafe  relativo a “procedimientos y formas didácticas más 
adecuadas a la enseñanza de los cantos corales de los niños”.  

La poca importancia que se presta a los contenidos didácticos y a los procedimientos 
pedagógicos de enseñanza musical se visualiza perfectamente en las publicaciones de la época - como 
el Tratado de música para las Escuelas de magisterio  de SOLER PALMER y ARNAUDAS LARRODE en la 
que apenas aparecen estos aspectos recogidos en un apéndice de “Breves instrucciones sobre la 
enseñanza de los cantos escolares a los niños”, en muchas ocasiones limitados a presentar un conjunto 
de piezas para dos voces para ocasiones importantes   

Todo ello cambia radicalmente a partir del Decreto de 2 de febrero de 1967 (BOE de 13 de 
febrero) que reforma la Ley de enseñanza Primaria de 1945. A partir de ese momento, es necesario 
estar en disposición del título de bachiller superior para acceder a los estudios de maestro. En el plan 
reformado aparece la música durante dos cursos con una dedicación de dos horas a la semana (un 7% 
del total del curriculum). Los planteamientos didácticos varían notablemente, incluyendo una mayor 
presencia activa y una parte receptiva. Según ALONSO MEDINA y RODRÍGUEZ CRUZ (2005) plasma 
una “formación teórico-práctica del alumnado (…) que tiene por objeto su aplicación en la educación 
del niño (...), aconsejando que las clases fueran vivan y participativas, apoyándose en el lenguaje 
musical como una consecuencia racional de todas aquellas sensaciones experimentadas de forma 
rítmica y sonora”. Los cuestionarios del plan 67 incluyen además de los elementos del lenguaje musical, 
la práctica rítmica por medio de percusiones y movimiento, la enseñanza de canciones, la 
interpretación de composiciones instrumentales para agrupaciones escolares, audiciones comentadas, 
agrupaciones vocales, historia de la música, formas musicales, dirección de coros, escenificaciones 
teatrales y juegos musicales y orientaciones pedagógicas y bibliográficas para seleccionar el repertorio. 

Y definitivamente, la aplicación de la Ley de Reforma Educativa de 1970 supone una revolución 
en cuanto a la presencia y la forma de dar la música como formación de los maestros. En los 
cuestionarios de la Resolución de 29 de julio de 1972 (BOE de 29 de agosto) aparecen además de los 
elementos del lenguaje musical, la técnica vocal y coral, la iniciación a la práctica de un instrumento 
melódico, la realización de esquemas rítmicos a través de ostinatos e improvisaciones, la dirección 
coral, la expresión oral y corporal individual y en grupo, las técnicas de improvisación y dramatización, 
la coreografía, la audición comentada, la comprensión y estudio de obras musicales en relación con 
otros aspectos culturales, la escenificación teatral y se incorpora como elemento fundamental la 
utilización de la imaginación y experiencia de los alumnos. Cada vez adquiere mayor difusión la 
metodología de aplicación escolar del método Orff.  

Podemos concluir, por tanto, que la formación musical recibida por los maestros en las Escuelas 
Normales sufrió serias variaciones durante el período franquista, aunque siempre estuvo presente en el 
curriculum. En las primeras etapas (1939-1950) se trata de formar maestros lo más rápidamente 
posible y para ello se convalidan con cualquier estudio musical previo, sin ninguna carga didáctica. En 
un segundo periodo (1950-1960) se produce una regularización de los estudios musicales en el 
magisterio y se hace especial hincapié en la formación de tipo teórico y solfeístico, poco ligado a la 
práctica escolar. Finalmente (a partir de 1960) se produce un giro educativo hacia la didáctica de la 
música aplicada al aula con la difusión de nuevas metodologías de pedagogía musical. 

 

La formación ideologizada: Los instructores del Movimiento 
Una de las grandes características de la educación musical del franquismo es la asignación de la 

docencia de esta materia a las instituciones vinculadas al Movimiento en la Ley de Educación Primaria 
de 1945. En ella la música aparece en el Capítulo IV dentro del grupo de asignaturas complementarias 
y se explicita que - al igual que las asignaturas de Formación del Espíritu nacional, educación física e 
iniciación para el hogar – sean los organismos del Movimiento los que realicen los cuestionarios 
educativos, y éstos se mantendrían en vigor hasta la Orden de 8 de julio de 1965 (BOE de 24 de 
septiembre) sobre Nuevos Cuestionarios de Enseñanza Primaria. 
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Otra de las principales aportaciones de la Ley del 45 es la introducción de la música dentro de 
las actividades formativas de posible realización a través de actividades extraescolares en su artículo 43. 

La separación temprana de Frente de Juventudes y Sección Femenina, las dos instituciones 
políticas vinculadas al Movimiento  a las que se les atribuye por la ley las competencias compartidas en 
la docencia de la asignatura de música, marca desde el inicio una completa diferenciación a causa del 
género.  

Frente de Juventudes está destinada exclusivamente a la formación de la población masculina, y 
no contempla en ningún caso la educación de las mujeres. Su estilo premilitar, marcadamente político, 
se hace patente en todos los pasos de la educación musical: la configuración del repertorio, su inclusión 
dentro de la asignatura de FEN, la fórmula memorística de aprendizaje imitativo, la preponderancia de 
los mensajes literales sobre los musicales, la ausencia de elementos culturizadores, la utilización para la 
conformación de estados de ánimos de las masas y como muestra de la propaganda del régimen,  el 
desprecio a los elementos musicales y la potenciación del canto colectivo monódico “a viva voz” (es 
decir a grito pelado) 

Sección Femenina, especialmente después de separarse en 1945 de Frente de Juventudes, tiene 
una opinión diametralmente opuesta: su formación musical se destina a niños de ambos sexos, mujeres 
y a la población en general, con amplios intereses y actividades en la sociedad civil, vinculados o no a la 
educación (por ejemplo coros y danzas). 

La disparidad entre ambas instituciones y su forma de entender la educación musical llegan a 
conformar dos universos completamente diferenciados: uno el de los hombres y otro el de las mujeres. 

El Frente de Juventudes 

El Frente de Juventudes, como organización masculina aglutina todos los niveles referentes a la 
educación musical de los niños y jóvenes, tanto en la escuela como fuera de ella (campamentos, 
marchas y desfiles, actividades de ocio y extraescolares). 

Tiene una estructura fundamentalmente premilitar que transmite claramente a la sociedad 
masculina, en la que los valores ideológicos predominantes son obvios: cadena de mando jerárquica, 
obediencia, lealtad al régimen, imposición ideológica y propaganda. Y se realiza, principalmente, en el 
ámbito extraescolar y no formal: campamentos, excursiones, desfiles, actividades de ocio.  

Por ello, la educación musical tiene unas características muy especiales: importancia 
fundamental de los mensajes, preponderancia de himnos y marchas, carácter lúdico y de conformación 
grupal del canto dejando en un segundo plano los principios de calidad interpretativa. 

Según las instrucciones para enseñar canciones que SOTO CAMPOS (1966) publicó en la 
Revista Mástil, la canción debe ocupar un lugar destacado en la formación de los jóvenes y sus tres 
elementos fundamentales son: la música (especialmente el ritmo – no la melodía -), la letra y el 
mensaje. Ello se plasma directamente en los cancioneros, que a pesar de su nombre son 
mayoritariamente recopilaciones de letras sin referentes melódicos ni musicales. De hecho, en las 
indicaciones metodológicas propone que se aplique sobre todo un sistema imitativo (ejemplificado bien 
por el instructor, bien por una grabación) repetitivo, estrofa por estrofa y siempre sin obligatoriedad de 
terminar la tarea (dado que puede resultar aburrido, se puede continuar otro día). Incluso en el caso de 
las agrupaciones instrumentales y corales, se resalta la importancia de ciertas cualidades innatas, pero 
no es necesario aprender la notación musical para tocar los instrumentos. Es decir, no estamos 
hablando de un proceso educativo ni formativo, sino en el aprovechamiento de ciertas facilidades 
innatas y de repetición de modelos impuestos por mera imitación. 

En definitiva, los objetivos fundamentales de la educación musical llevada a cabo por el Frente 
de Juventudes son: 
 

• Comunicar el mensaje ideológico 
• Fomentar la cohesión emocional del grupo mediante el canto monódico colectivo 
• Difundir repertorios que proporcionen unidad al grupo 
• Que dichos repertorios transmitiesen los elementos ideológicos fundamentales del 

régimen: himnos 
• Que sirvieran de trasfondo rítmico a las actividades físicas de carácter premilitar: 

marchas 
• Utilizar el folklore como elemento de expresión sentimental para momentos especiales y 

emotivos en las actividades campamentales (alejados de sus hogares) 
• Cantar himnos a voz en grito en manifestaciones propagandísticas del régimen: desfiles  
• Tocar instrumentos en bandas militares: fundamentalmente compuestas por cornetas y 

tambores 
 

Como consecuencia de todo ello, los repertorios aprendidos tanto en la escuela como fuera de 
ella, están mayoritariamente compuestos por himnos y marchas, junto con algunas piezas de folklore. 
Sólo en el cancionero de Manuel Rodríguez (que era hermano marianista) figuran canciones de tipo 
religioso. El resto de cancioneros muestran una total predominancia de canciones ideológicas.  
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Según JOSÉ DE ARRIACA (1967) , que nos proporciona el fondo más importante de letras de 
canciones en su Cancionero de juventudes, se pueden apreciar diferentes épocas e intenciones: 
 

1930-1936 
Canciones iniciales de Falange y de las diversas secciones que luego se incorporan 
al Movimiento. 
Himno de combate de las JONS, Isabel y Fernando, Amanece para mí, El 
camarada y desde luego el himnos de Falange: Cara al sol 

1936-1931 
La Guerra civil 

Se caracteriza por la exaltación de los símbolos nacionales y la predominancia de 
los himnos militares, así como el homenaje a los caídos y desafío a la muerte. Se 
incorpora al repertorio el himno requeté Oriamendi. También hay una gran 
importancia de adaptaciones de canciones del fascismo alemán e italiano. 
Si un camarada falangista, Morir por España, Si cayeras camarada, Por la España 
imperial, El ataque, En la noche se oye un fusil, Marcha de fusileros, himno de 
artillería, himno de marina, Se van los falagistas 

1939-1945 

Aparecen los temas de ambición imperialista, se inicia un repertorio de canciones 
juveniles para campamentos, se ensalza la figura del caudillo y se promueve la 
admiración por la División Azul. 
Al pre, pri!, Aguilas del imperio, Flecha imperial, Juventud española, camisa azul, 
Ser español, Centurias juveniles, Canción del Flecha o “Prietas las filas” Himno de 
campamentos, Lili Marlen, Katiuska, La parrala, Desde Rusia, Primavera, Canto 
de la División Azul 

1945-1960 

Frente de Juventudes se centra en su participación en el sistema educativo. Los 
temas principales de las canciones son el ensalzamiento de Franco y la creación 
de la figura del Caudillo por una parte y por otra la creación de material sonoro 
para las actividades de ocio, tiempo libre y campamentos. 
España es mi canción, Canción de las Juventudes de Franco, A la voz del capitán, 
Tenemos un caudillo, Único capitán, ¡juventudes, juventudes!, Gibraltar,  y se 
introducen los temas montañeros y de fuego de campamento: Olarí, Vale quien 
sirve, Marchad, Guarda tus penas, Covaleda 

A partir de 1960 

Frente de Juventudes se transforma en una asociación juvenil: la OJE, pierde 
carácter militar y carga ideológica a favor de la actividad campamental y de ocio 
al aire libre. 
Canción de los almogávares Me gusta lo difícil, Doncel, Amadís, El dardo de un 
quehacer, Si no puedes tú solo, Marcharás, mi canción, Nunca estaremos solos si  
cantamos, En las calles de cualquier ciudad, Canción de la hermana lluvia, 
canción de la hermana mañana, canción del hermano fuego , Canción de la 
hermana noche, La gloria del camino 

 
Según PARRA CELAYA (1989) la mejor plasmación de la institucionalización de la canción 

como elemento representativo del régimen es la creación del Día de la canción asociado al Día de la 
Victoria del 12 de Abril de 1942.  

 
La transformación ideológica de Falange y sus relaciones de tensión con las estructuras del 

poder franquista se muestra muy claramente en la evolución del cancionero, pasando por tres etapas 
fundamentales: 

 
1. Formación militar y ensalzamiento bélico 
2. Ensalzamiento de la figura de Franco 
3. OJE: Importancia de la camaradería y convivencia del grupo, sentido más poético y 

menos violento 
 
Para la difusión de todo el material musical es fundamental la actividad desarrollada por la 

Editorial Doncel, que se encarga de publicar el Cancionero Juvenil  de José de Arriaca, que contiene no 
sólo las letras, sino una reflexión histórica y detallada del repertorio musical hasta 1967, con detalles 
importantes sobre la autoría de letras y melodías, así como del entorno ideológico en que fueron 
compuestas y en el que eran interpretadas. Este documento es fundamental para entender la 
importancia de las canciones, su pervivencia temporal y sus significados asociados. Y sin embargo, no 
contiene ni una sola nota, es decir, no es posible saber cómo sonaban. Es un claro ejemplo de la absoluta 
importancia del texto frente al desprecio por la parte musical que se da por conocida 
memorísticamente.  

 
Finalmente, Doncel realiza también una gran tarea de divulgación a través de la publicación de 

15 títulos en grabación sonora de calidad para su difusión en la radio y los medios de comunicación 
controlados por el Movimiento (Cadena Azul de Radiodifusión, RTVE): Prietas las filas, Es tan hermoso 
ser cadete, Isabel y Fernando, En pie flechas de España, Juventudes juventudes, El dardo vivo de un 
quehacer, En marcha las centurias, Pequeños arqueros, Llámame camarada, Guarda tus penas, Si 
madrugan los arqueros, En marcha campamentos, Único capitán y Montañas nevadas. 

 
Debido a la fuerte carga ideológica de la educación musical recibida por la población 

masculina, una vez terminado el período franquista, se generan  potentes actitudes de rechazo hacia 
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este repertorio impuesto. La ausencia de otro tipo de elementos de aprendizaje musical implica que la 
mayor parte de la generación no perciba que pervivan otros restos de su educación musical recibida 
durante el franquismo. 

 
La Sección Femenina 

 
Desde que en 1945 Sección Femenina se separa de Frente de Juventudes, se hace evidente que 

su forma de entender la educación musical es completamente diferente. Al tener otorgadas todas las 
responsabilidades educativas de la población femenina se le asocian también una gran parte de las 
competencias sobre los niños, especialmente en edades tempranas (párvulos y enseñanza escolar 
primaria en algunos casos). 

 
Para Sección Femenina, la educación musical tiene una gran importancia, ya que desde el punto 

de vista de Pilar Primo de Rivera (fundadora y presidenta durante toda su vida de la institución), la 
música es un medio ideal para la transmisión de su ideal del papel femenino – caracterizado por el 
tradicionalismo y la religiosidad - a través de elementos culturales. La mujer no es la dominadora 
impositiva de la sociedad, sino que juega un papel suavizador de las relaciones en la que se da mucha 
importancia a los procesos de formación de un sector con menor acceso a los procesos educativos. En 
una sociedad en la que pocas mujeres tienen acceso a la educación media y superior y en su lugar se 
fomentan las actividades matrimoniales y maternales, se promueve la mejora de las condiciones vitales 
a través de procesos formativos: se empieza por cursos de salud y limpieza que mejoran notablemente 
la supervivencia infantil, se continúa con cursos de habilidades destinadas al hogar (costura, cocina, 
economía doméstica, bricolaje) y se continúa con una valoración de los procesos formativos culturales: 
la música, la cultura y sobre todo la impregnación de que los estudios son un medio para la mejora 
social futura de la siguiente generación. 

 
Es en este entorno donde Sección Femenina desarrolla con total libertad su capacidad 

educadora y en concreto en lo que se refiere a la educación musical. 
 
Según las propias palabras de Pilar Primo de Rivera, la música es un medio excelente para la 

creación de una sociedad estable adecuada al nuevo concepto de nación de regiones que supere las 
fracturas nacionalistas: 

 
“Cuando los catalanes sepan cantar las canciones de Castilla, cuando en 
Castilla se conozcan también las sardanas y se toque el chistu, cuando en el 
cante andaluz se entienda toda la profundidad y la filosofía que tiene, en 
vez de conocerlo a través de los tabladillos zarzueleros; cuando las 
canciones de Galicia se canten en Levante, cuando se unan cincuenta o 
setenta mil voces para cantar una misma canción, entonces sí que habremos 
conseguido la unidad entre los hombres y entre las regiones de españa (…) 
Queremos por medio de la música unir las regiones de España. Queremos 
lograr la compenetración del pueblo español, la armonía entre las 
provincias, la unidad entre los hombres de España por medio del ritmo, de 
la música y del arte. Cuando Zaragoza baile sevillanas y Sevilla cante jotas, 
se habrá hecho un gran paso hacia la unidad de España.” 
 

Esta declaración que preside todas las publicaciones musicales de Sección Femenina demuestra 
la intencionalidad política y la enorme importancia que dio esta institución a la transmisión más que a 
la imposición, a la creación de estados de opinión mediante la formación, al deseo de transformación de 
la realidad social mediante la educación de las mujeres y de sus hijos a través de ellas. 

 
Y dentro de este proceso de transmisión la música tiene una gran importancia. No tanto por los 

mensajes explícitos de los textos, como por la selección, difusión y representación del concepto 
globalizado de todo tipo: la visualización del estado aglutinador de diversas regiones e idiomas, la 
representación de la identidad española en el extranjero, la admiración y el respeto por la tradición y el 
pasado, la importancia del catolicismo como fórmula religiosa tradicional. 

 
Otra importante característica es que Sección Femenina, a diferencia de Frente de Juventudes, se 

abre a toda la sociedad, especialmente  a través de la colaboración profesional (músicos, bailarines, 
narradores y artesanos del mundo del folklore), de la organización de actividades comunes para niños y 
niñas (como el Concurso de Villancicos desde los niveles locales al concurso nacional , los grupos de 
coros y danzas y sus festivales, la realización de conferencias y programas de conciertos para escolares), 
y finalmente a través de la labor de formación cultural no formal realizada en los Círculos Medina 
(audiciones, discoteca y biblioteca, clases de danza clásica y regional). 

 
Sección Femenina presta una especial atención a la educación de los niños y niñas, creando una 

revista destinada especialmente para maestras Consigna en la que desde el primer número (1940) 
aparecen secciones dedicadas específicamente a la música, incluyendo partituras, indicaciones 
metodológicas para la enseñanza y aprendizaje de las canciones, conferencias sobre la importancia de 
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la tarea de la recuperación y conservación del folklore, divulgación de los principales compositores 
clásicos (en su obra y en su entorno, como se titula la sección) y también como ilustración musical de 
actividades dramáticas escolares. La importancia de esta revista para la educación musical a nivel 
escolar es fundamental, ya que nos muestra mes a mes cómo se configuran los repertorios y se 
equilibran los contenidos culturales con las actividades interpretativas. La canción no es la única forma 
musical, se complementa con el entorno cultural, con la toma de conciencia de la importancia de la 
música tradicional y la apertura a nuevos mundos sonoros. 

 
La música tiene tanta importancia para la Sección Femenina que se constituye en una Regiduría 

especializada. La normativa de la Regiduría proporciona mucha información sobre la organización y la 
forma de llevar a cabo el trabajo musical en todos los frentes: recogida de canciones y danzas en el 
medio rural, configuración de repertorios a nivel local, provincial, regional y nacional a través de la 
realización de ficheros y compartidas en diversos congresos a cada nivel, organización de cursos 
especializados para la formación de instructoras, concursos y puestas en común de resultados entre los 
grupos de diversas localidades hasta llegar a conformar los grupos de coros y danzas que representan la 
imagen cultural de España en el extranjero, la elaboración de repertorios cuidados de canciones 
seleccionadas con presencialidad paritaria de todas las regiones, e incluso la creación de subvenciones y 
ayudas para la innovación educativa  en el área de la pedagogía musical. 

 
En un primer momento la tarea principal se centra en la creación de cancioneros y repertorios 

para que sean interpretados en todo el territorio nacional, lo que se realiza fundamentalmente a través 
de la revista Consigna, de la publicación de Mil canciones españolas  y del famoso y muy difundido 
Cancionero de Sección Femenina. A través de estas tres publicaciones (dos libros y una periódica) se da 
a conocer el folklore español a toda una generación. 

 
Los repertorios de canciones recogidos en estas y otras publicaciones de carácter más 

secundario, presentan una serie de características que las diferencian claramente de los repertorios 
destinados a la formación de la población masculina. Frente a la prioridad absoluta de contenidos 
políticos y literarios de la música del Frente de Juventudes (que se plasma en la primacía de himnos y 
marchas), Sección Femenina se centra en la recopilación y difusión de repertorios de tipo folklórico y 
religioso. De hecho, el Cancionero  de Sección Femenina sólo recoge un único himno: Cara al sol y en 
Mil canciones españolas ni siquiera éste. 

 
Por el contrario, la cantidad de canciones provenientes del folklore es abrumadora, seguido por 

danzas, canciones infantiles y de tipo religioso (fundamentalmente del repertorio gregoriano) La 
comparación de la tabla siguiente es bastante explícita sobre la conformación de los cancioneros de 
Frente de Juventudes y Sección Femenina según un estudio de las principales publicaciones musicales 
de ambas instituciones1 

 
 

Origen y t ipo Cancioneros Sección 
Femenina 

Cancioneros Frente de 
Juventudes 

Folklore 77,7% 27,2% 
Infantil 8,4%  
Himno 1,6% 58,6% 
Marcha 0,5% 7,40% 
Religiosa 1,7%  
Otros 0,3%  
Romances 0,1%  
Danzas 9,8% 4,7% 

 
 
La gran presencia de material folklórico y religioso hace que el porcentaje de canciones 

modales sea muchísimo mayor en el repertorio de Sección Femenina que en el Frente de Juventudes. En 
este último, la casi totalidad del repertorio es tonal. 

 
También hay otras diferencias importantes, como por ejemplo el diverso uso y presencia de las 

lenguas nacionales. En este sentido, llama la atención la tolerancia de Sección Femenina, que incluye un 
alto porcentaje de canciones en gallego (un 95% de las canciones recogidas provenientes de Galicia), 
catalán (83% de presencia del catalán en canciones provenientes de Baleares, 83,7% de las provenientes 
de Cataluña y 74% de las provenientes de Valencia) y vasco (65,38 % en vasco y 34,62% en castellano).  

A lo largo de los 40 años de franquismo se aprecia una evolución importante en la forma de 
entender la educación musical por Sección Femenina. 

                                                
1 Sección Femenina: Consigna(1941-75), Cancionero de la SF (1943), Mil canciones españolas (1953),  
Canciones populares para escolares (1954), Teoría del solfeo y canciones (1961) 
Frente de Juventudes: Cancionero Falangista (1945), El Frente de Juventudes en la escuela (1960), Manual de 
Campamentos (1948), Marchas y montañismo (1943) Cancionero juvenil de Manuel Rodríguez (1947) y España 
es mi canción en edición digital 
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La primera etapa se caracteriza por la denominada “cruzada del folklore” cuya recogida de 

material es llevada a cabo por voluntarios y profesionales, algunos no vinculados ideológicamente a la 
institución, lo que inicia una larga forma de colaboración profesional con músicos de conservatorio y 
con las principales figuras del folklore y la tradición (no sólo musical, sino también de la danza, de la 
artesanía, de la tradición oral y literaria, de los vestuarios, de los entornos sociales y culturales 
asociadas a las festividades y representaciones tradicionales). La labor de recogida de material es 
incalculablemente valiosa, ya que la tradición rural va a desaparecer para dar paso a sociedades de 
carácter cada vez más urbano. No obstante, la excesiva formalización de dichos materiales lleva a lo 
largo del tiempo a un cierto anquilosamiento de los datos recogidos y promueve una fijación de las 
realizaciones una vez que la actividad original deja de ser funcional: el folklore muere cuando deja de 
ser utilizado con una función necesaria en la sociedad y se convierte en una serie de ejemplos que 
tienden a ser codificados y fijados. A causa de la repetición de estos modelos fijados en el tiempo, se 
pierden las sutilezas de las realizaciones no codificadas, los matices de las variantes locales y de otras 
realizaciones formales de menos importancia que se relegan al olvido o se suprimen en función de una 
pervivencia de lo mayoritario, de lo establecido y prefijado, lo que resta frescura y espontaneidad a las 
interpretaciones y establece repertorios cerrados. 

 
A partir del proceso de urbanización de la sociedad española, fundamentalmente desde 

mediados de los años 50, el folklore deja de ser una prioridad fundamental para dar paso a una 
intención más culturizadora. La ordenación de la Educación Secundaria de 1953 abre las puertas a 
través de la presencia de la música en las llamadas “Escuelas del hogar” en la educación para mujeres 
en los institutos (junto con otras asignaturas como Educación física, costura, enseñanzas del hogar, 
puericultura o manualidades). La presencia de la música de forma obligatoria en el currículo del 
segundo nivel educativo supone la necesidad de formar personal especializado y material escolar 
(Música y canto I y II  en la editorial Luis Vives, BENEDITO, R. Historia de la música). Además de las 
canciones y la realización musical en coros, es fundamental introducir la historia de la música  como 
elemento esencial de la formación cultural: Se plantea la creación de discotecas básicas en los Círculos 
Medina, la realización de conferencias y audiciones, se programan conciertos para escolares en torno a 
unidades temáticas: la forma, los estilos musicales, los timbres de los instrumentos, y se extienden a una 
cada vez mayor cantidad de provincias. En definitiva, la educación musical se abre a toda la sociedad, 
sean hombres, mujeres o niños y jóvenes. 

 
La necesidad de formación de personal cualificado en música para impartir la docencia en estas 

Escuelas del hogar (cuyo profesorado era nombrado por Sección Femenina y pertenecía a los cuerpos 
docentes de Bahillerato) lleva a la creación de las escuelas de especialidades como la Escuela Roger de 
Lauria en Barcelona, donde se forman las futuras profesoras de secundaria a partir de una selección 
inicial con representación de todas las provincias y regiones españolas, muchas de las cuales tenían 
formación anterior de conservatorios o práctica musical inicial. La labor de esta escuela llamada 
también Escuela Nacional de Música (se impartía como formación complementaria la música en las 
Escuelas de especialidades del Hogar Ruiz de Alda en Madrid y Joaquín Sorolla  en Valencia, pero no 
con la misma presencia) es definitiva entre los años 1960 y 1972). En ella se graduaron 107 alumnas 
en régimen de internado cursando sus estudios durante dos años completos, provenientes de toda la 
geografía nacional, aunque es notable la predominancia de alumnas castellanas  (26) y catalanas (19). 

Además de estos cursos de especialización, desde 1960 Sección Femenina realiza varias 
acciones para la introducción de la pedagogía musical en el sistema escolar: 

 
• becas para asistir a cursos en el extranjero (Carmen Pérez Durías, Teresa Tullot, 

Montserrat Sanuy, Marisa Hortelano, Elisa Mª Roche, Conchita Sanuy) 
• En 1965 junto con la Dirección General de Bellas Artes y el Conservatorio de 

Pamplona, se inician los cursos con presencia del propio Carl Orff, Hermann Regner y 
Barbara Haselbach - al que asisten como alumnas futuras personalidades de la 
educación musical en España como Ana Mª Espino y Rosa Mª Kucharski - . 

• En agosto de 1966, la Sección Femenina organiza un curso nacional del método Orff 
para titulados en magisterio en la ciudad de Valladolid., al que asistieron 68 alumnas 
de todas las provincias. 

• Se repitió la experiencia en 1967 de nuevo y esta vez se incorporaron titulados en 
magisterio de sexo masculino. 

• En 1968 se celebra otro curso en Santander, abierto también a maestros titulados de 
ambos sexos al que asistieron 92 alumnos e impartido por Regner, Haselbach, las 
hermanas Sanuy y Luciano Gómez Sarmiento. 

• En los años siguientes estos cursos Orff se generalizan en muchas provincias Madrid 
(1966 y siguientes), Granada (1967), Las Palmas (1968), Barcelona (1969 y 1972), 
Tenerife (1969 y 1970), Málaga (1971) y Avila (1971) 

• A partir de 1974 Sección Femenina inicia su colaboración con JOSS WUYTACK, un 
profesor de la Universidad de Lovaina que realiza aplicaciones del método Orff en 
convivencia con otras metodologías y que sigue siendo uno de los más importantes 
pedagogos musicales que ofrece cursos de formación en nuestro país hoy en día. 
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Finalmente, la Ley de 1970 da todavía mayor importancia a la educación musical, 
contemplando su presencia entre las especialidades desde la segunda etapa de la EGB. Ya desde los años 
60 venía realizándose un cambio importante con la introducción de las metodologías de pedagogía 
musical.  

La asistencia – becada por Sección Femenina - de Montserrat Sanuy al curso del método Orff en 
Lisboa y posteriormente a los cursos de especialización en Salzburgo, inicia un período de expansión de 
este método en España a través de su difusión entre el personal de Sección Femenina y también a través 
de los cursos organizados para profesores y profesionales de la educación musical a partir del año 72. 
La introducción del método escolar del Orff – también conocido como Orff Schulwerk - y luego de 
otras aplicaciones de pedagogía musical (Wuytack, Willems) vienen a enriquecer las aportaciones e 
innovaciones metodológicas anteriores en el país de carácter y difusión más localizada (Kodaly en la 
escolanía del monasterio de Montserrat de la mano de Ireneu Segarra, la aplicación del método Ward 
por Rosa Font Fuster a través de la Escuela de Música Sacra, la adaptación plurimetodológica de Manuel 
Borgunyó en Canarias, la presencia de la metodología Dalcroze vinculada a la euritmia y el movimiento 
corporal a través de la escuela de Joan Llongueres en Barcelona).  

 
La traducción y adaptación del Primer volumen del método Orff para la escuela (1950) que se 

publica en Unión Española en 1969 de la mano de Montserrat SANUY y Luciano GONZÁLEZ 
SARMIENTO es la muestra más palpable de la difusión e incorporación de esta metodología a la vida 
educativa, acompañada por la publicación de Música par niños de PERIS LACASA (1965) en Doncel. 
Ambas marcan el punto de inflexión hacia la nueva forma de entender la educación musical en España: 
ligada al lenguaje, la educación rítmica, el movimiento y la dramatización, la interpretación vocal e 
instrumental, la introducción de la flauta de pico, los instrumentos de placa y la pequeña percusión.  

 
La difusión de las mismas a través de cursos de formación del profesorado, la adquisición y 

dotación de material instrumental para las escuelas públicas, la labor de actualización y modernización 
docente propugnada por los Institutos de Ciencias de la Educación ligados a las Universidades, la 
popularización y accesibilidad de la música culta a través de los medios de comunicación (Radio 
Nacional de España y RTVE) por medio de programaciones de divulgación cultural, y – sobre todo – el 
cambio social, abren las puertas a la nueva educación musical de toda la población en edad escolar: 
abierta a todos, independientemente de sus cualidades musicales innatas, libre de repertorios 
ideológicos, con carácter fundamentalmente culturizador y basado en la expresión de las emociones y 
el desarrollo de la creatividad personal y colectiva. Es la introducción de lo que consideramos la 
educación musical moderna 

 
La profesionalización y la evolución del profesorado especializado desde la segunda mitad de 

los años 60 produce un cambio significativo en la educación musical española que culminará años más 
tarde en la convocatoria de las primeras oposiciones de profesores de música para la Educación 
Secundaria (1983) y en la creación de la actual especialidad de maestros en Educación Musical. 
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RESUMEN 

El	  pensamiento	  del	  profesor	  y	  su	  actividad	  en	  la	  clase	  son	  un	  
medio	   para	   comprender	   la	   enseñanza.	   La	   interpretación	   de	  
este	   pensamiento	   es	   una	   de	   las	   bases	   para	   diseñar	  
propuestas	   de	   formación	   y	   perfeccionamiento	   del	  
profesorado	  en	  los	  centros	  de	  formación	  inicial	  y	  permanente	  
del	   profesorado.	   El	   trabajo	   presentado	   es	   de	   una	  
investigación	   llevada	  a	  cabo	  con	  estudiantes	  para	  profesores	  
de	   la	  especialidad	  de	  Matemáticas	  y	  Física	  de	   la	  Facultad	  de	  
Educación	   de	   la	   Universidad	   de	   Piura-‐Perú.	   El	   estudio	   se	  
realiza	  con	   la	  finalidad	  de	   identificar	  sus	  Concepciones	  sobre	  
las	   Matemáticas	   y	   su	   Enseñanza-‐	   Aprendizaje.	   A	   este	  
respecto,	  la	  investigación	  puede	  tomarse	  como	  línea	  de	  base	  
para	   un	   curso	   de	   práctica	   profesional	   con	   la	   finalidad	   de	  
mejorar	  el	  desempeño	  en	  el	  aula	  de	   los	  futuros	  profesores	  y	  
para	  elaborar	  programas	  de	  formación	  continua.	  

 

PALABRAS CLAVE: Educación Secundaria,	   Desarrollo	  
profesional	   del	   profesor,	   Matemáticas,	   Aprendizaje,	  
Metodología	   de	   enseñanza,	   Papel	   del	   profesor,	   Papel	   del	  
alumno,	  Evaluación. 

 

 

Prospective Teachers. Conceptions about Mathematics and its 
Teaching and Learning 

 

ABSTRACT 
Teachers'	   thinking	   and	   their	   activity	   in	   class	   constitute	   a	   means	   of	   understanding	   teaching.	   	   The	  
interpretation	  of	  this	  thinking	  is	  one	  of	  the	  bases	  for	  designing	  education	  proposals	  in	  centres	  of	  initial	  
and	   continuing	   teacher	   education.	   The	  work	  presented	  describes	   a	   study	   conducted	  with	  prospective	  
teachers	   specializing	   in	  Mathematics	   and	   Physics	   in	   the	   Education	   Faculty	   of	   the	   University	   of	   Piura,	  
Peru.	  	  The	  objective	  of	  the	  study	  was	  to	  identify	  their	  conceptions	  about	  mathematics	  and	  its	  teaching	  
and	  learning.	  

	  

KEY WORDS: Secondary	   education,	   Professional	   development	   of	   teachers,	  Mathematics,	  
Learning,	  Teaching	  methodology,	  Role	  of	  the	  teacher,	  Role	  of	  learner,	  Assessment.	  
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Introducción 
Las tendencias actuales en formación del profesorado indican que la calidad profesional de los 

profesores está directamente relacionada con los centros donde se realiza su formación inicial. Estos 
centros deben trabajar para que sus estudiantes adquieran capacidades y competencias que sean 
adecuadas para que los futuros profesores puedan desempeñarse sin dificultades en aula y logren los 
aprendizajes esperados en sus alumnos. Es de significar que diferentes autores coinciden en señalar la 
importancia de analizar y explicitar las concepciones de los estudiantes para profesores como paso 
previo en su proceso de formación inicial. Carrillo (1998) destaca la importancia del estudio de las 
concepciones de los profesores porque ayudan a desarrollar y mejorar el desempeño profesional del 
profesor. “Las concepciones del profesor son uno de los operadores que actúan en el proceso de 
transformación del conocimiento a la situación didáctica y en el propio control alumno de la 
interacción alumno- situación. Por ello resulta natural pensar en las concepciones como eje transversal 
de la evolución profesional del profesor.” (Carrillo, 1998, 47). 

El presente trabajo se ha realizado con estudiantes para profesores que se forman en la 
Universidad de Piura-Perú, que tienen como base el Sistema Educativo Peruano y el currículo de 
Formación Inicial de Profesores en el Nivel Secundario y en la especialidad de Matemáticas que 
presenta la DINFOCAD1 desde el año 2003, y que busca adecuarse a las necesidades y exigencias del 
país, atendiendo a los cambios que surgen en la sociedad y en el trabajo (Zapata, 2006).  

Las etapas de este Sistema Educativo son dos: la primera es la Educación Básica  y la segunda es la 
Educación Superior.  

La Formación Inicial del Profesorado en este Sistema se desarrolla para los niveles de la 
Educación Básica: Inicial, Primaria o Secundaria. La Formación Inicial y de Primaria no está definida en 
especialidades. Sin embargo en el nivel Secundario se encuentra organizada de acuerdo a las siguientes 
especialidades: Matemática, Comunicación, Ciencias  Naturales, Ciencias Sociales, Educación Artística, 
Educación Física, Educación Especial, Inglés, Francés u otro idioma y, Educación Tecnológica con 
menciones en Agropecuaria, Fuerza Motriz, Tecnología Textil, Mecánica Automotriz, etc. 

Los estudiantes para profesores pueden ser formados en dos tipos de ambientes: en un ambiente 
Universitario, a través de las Universidades y mediante sus Facultades de Educación y, en un ambiente 
no Universitario a través de los Institutos Superiores Pedagógicos (ISP). La duración de la carrera en 
ambos tipos de centros es de cinco años. 

El análisis de los currículos que presentan cada uno de estos tipos de centro nos muestra 
diferencias significativas. Los ISP públicos y privados se rigen por un único currículo aprobado por el 
Ministerio de Educación (DINFOCAD, 2003), en cambio las Universidades elaboran y programan sus 
estructuras curriculares de acuerdo a sus lineamientos y filosofías que se encuentran plasmadas en su 
misión y visión. Al realizar un proceso de comparación entre estos dos tipos de estructuras curriculares, 
podemos concluir que las capacidades y perfiles de los estudiantes egresados de estos dos tipos de centro 
son diferentes. 

Hemos considerado oportuno proponer una investigación con el objetivo de identificar las 
concepciones sobre la matemática y su enseñanza aprendizaje de los estudiantes para profesores 
de la especialidad de Matemática y Física. El trabajo que presentamos a continuación se ha 
desarrollado dentro del programa de Doctorado ofrecido por el Departamento de Didáctica de las 
Ciencias Experimentales  y de las Matemáticas de la Universidad de Extremadura (Bienio 2005-
2007). En el que se desarrolla una Línea de investigación sobre “Formación Inicial y Desarrollo 
Profesional del Profesorado de Matemáticas”. En este informe, mostramos resultados y 
conclusiones parciales de este trabajo (Zapata, 2007 y Zapata y Blanco, 2007). 

 

Las concepciones en la formación inicial de los profesores 
Publicaciones sobre la formación inicial del profesorado (Thompson, 1992; Ponte, 1992; Blanco, 
Mellado y Ruiz, 1995; Mellado, Blanco y Ruiz, 1997;Camacho, 1995; Blanco, 1998; Carrillo, 1998; 
Flores, 1998; Contreras, 1999) coinciden en señalar la importancia del estudio de las concepciones si 
queremos promover nuevas ideas que puedan ser llevadas al aula. Es más, consideramos que  “la 
formación del profesorado es una de las piedras angulares imprescindibles de cualquier intento de 
renovación del sistema educativo a niveles cualitativos, con decisivas y claras proyecciones sobre la 
calidad de la enseñanza” (Gimeno, 1982a, 77). 
Asumimos, en primer lugar, el significado que se le da al término concepciones como un conjunto de 
“creencias, conceptos, significados, reglas, imágenes mentales y preferencias, conscientes o 
inconscientes” (Thompson, 1992, 132) y como “conjunto de creencias y posicionamientos que el 
investigador interpreta posee el individuo, a partir del análisis de sus opiniones y respuestas a preguntas 
sobre su práctica.”  (Carrillo, 1998, 42). 
Las concepciones son importantes para la formación de los profesores, ya que influyen en su 
comportamiento y en el clima de la clase. Thompson (1992), en su síntesis sobre las investigaciones de 

                                                
1 Dirección Nacional deformación y Capacitación Docente  
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las creencias y concepciones de los profesores,  concluye que es necesario explicitar las ideas de los 
profesores si queremos intentar promover una transformación de éstas y si queremos comprender la 
actuación del profesor en el aula. Ponte (1992) señala que en la formación inicial del profesorado es 
importante la explicación y cambio de concepciones de los estudiantes para profesor de matemáticas. 
Mellado, Blanco y Ruiz (1995) señalan que para formar a los futuros profesores debemos comenzar 
identificando sus concepciones sobre las Matemáticas y sobre su enseñanza-aprendizaje y a partir de 
ellas construir el Conocimiento Didáctico del Contenido Matemático. Éstas se van formando 
gradualmente en los estudiantes desde su etapa escolar, y son más estables cuanto más tiempo llevan 
formando parte de sus sistemas de creencias. Muchas de las concepciones de los estudiantes para 
profesores son implícitas, por lo que durante sus cursos universitarios tienen que reflexionar sobre ellas 
y hacerlas explícitas, aunque estos autores también afirman que la reflexión sobre sus concepciones no 
garantiza de forma automática su transferencia a la práctica del aula.   
En el proceso de formación de las concepciones ha sido fundamental su experiencia como alumnos en 
la enseñanza primaria y secundaria. Es por ello que en la formación inicial de profesores se debe tener 
en cuenta los antecedentes escolares de los estudiantes, con la finalidad de analizar sus concepciones 
sobre las Matemáticas escolares y su enseñanza-aprendizaje y actuar de forma que los estudiantes 
reflexionen sobre la naturaleza del contenido que aprenden e impartirán en un futuro y, de su papel 
como alumnos y como futuros profesores (Barrantes y Blanco, 2004). 
Las referencias anteriores, nos revelan que para aprender a enseñar matemáticas se deben considerar 
las concepciones y conocimientos sobre cómo debe ser la enseñanza de las matemáticas y, todos los 
factores externos implicados en la enseñanza como es el programa de formación de las instituciones 
que forman a los profesores y la escuela donde los estudiantes realizan las prácticas de enseñanza. 
Referencias Teóricas 
En el trabajo que realizamos hemos acotado las variables sobre las cuales podríamos haber investigado y 
que tienen relación con la enseñanza aprendizaje de las Matemáticas y con el proceso de formación de 
los profesores. A este respecto, desde el inicio de la investigación teníamos dos referencias para 
determinar sobre qué aspectos queríamos trabajar: el currículo de matemáticas en la enseñanza 
secundaria en Perú (Zapata, 2006) y los trabajos  descriptivos sobre las tendencia didácticas (Carrillo, 
1998; Contreras, 1999 y Climent, 2002). 
Contreras y Carrillo (1995) realizan una propuesta de un modelo mental categorizando el estilo de 
enseñanza de los profesores. Se establece una relación entre: las concepciones que posee un profesor y 
su tendencia didáctica de enseñanza de las matemáticas. Para la identificación de las concepciones de 
los profesores se parte de cuatro tendencias didácticas que son: tradicional (TR), tecnológica (TE), 
espontaneísta (E) e investigativa (I) y se establecen seis categorías que sirvieron de punto de partida 
para elaborar los ítems. Así, Contreras y Carrillo (1998) elaboran un perfil de tendencia didáctica de un 
profesor a partir de las creencias sobre el papel de la resolución de problemas en el aula. Estas 
tendencias nos dan distintas formas de concebir la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas y nos 
informan sobre las diferencias que pueden establecerse entre los distintos aspectos y concepciones que 
intervienen en la enseñanza-aprendizaje como metodología, fin de la asignatura, el papel del alumno, el 
papel del profesor y la evaluación. Estos autores también afirman que trabajando mediante la 
resolución de problemas se puede producir un cambio  concepciones sobre las matemáticas y su 
enseñanza - aprendizaje. En las investigaciones realizadas por estos autores se descubre además que no 
existe una relación directa entre: las concepciones que posee un determinado profesor y una tendencia 
específica, existiendo diversidad de posibilidades entre la relación de las concepciones de un profesor y 
la simultaneidad de tendencias para un mismo profesor. Los autores destacan la caracterización de las 
tendencias y los modelos de concepción porque ayudarán a diseñar estrategias de formación para el 
desarrollo profesional de los profesores. 
Carrillo (2000) analiza el papel del profesor en la enseñanza-aprendizaje y afirma que los maestros 
tienen concepciones sobre la matemática que son muy pobres y que éstas carecen de fundamento. Esto 
es debido a su escasa formación matemática. Este autor también afirma que entre los profesores de 
Inicial y Primaria es más fácil encontrar características de la tendencia investigativa que entre los 
profesores de Secundaria, en los que encontramos aspectos más tradicionales y tecnológicos. Sin 
embargo, en general, sus actuaciones en el aula suelen estar bastante alejadas de la tendencia 
investigativa en ambos casos. 
A partir de ellos, en el trabajo de investigación desarrollamos diferentes categorías de las cuales en este 
trabajo vamos a abordar la relacionada con el aprendizaje, metodología de enseñanza, papel del 
alumno y del profesor y evaluación. En los apartados que siguen justificaremos las fuentes que nos han 
servido para elaborar estas categorías. 
Aprendizaje 
Las teorías de aprendizaje que estudiaremos a continuación tienen una serie de características que 
forman parte de cada una de las tendencias propuestas en el modelo mental de Contreras y Carrillo 
(1995). Por este motivo presentamos algunas de las teorías de los modelos conductistas y 
constructivistas propuestas para el aprendizaje.    
El estudio del aprendizaje lo comenzamos analizando con algunas de las teorías de la propuesta 
conductista, que presenta Pérez (2000), entre ellas la de Paulov (1927) uno de los representantes del 
llamado condicionamiento clásico cuya experiencia se reduce al binomio estimulo – respuesta; 
Thorndike (1874-1949) que investiga sobre el condicionamiento instrumental y Gagné afirmando que 
el aprendizaje es acumulativo porque se va sumando uno al otro, se construye el uno sobre los sillares 
que constituye el anterior.  
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Luego, hemos abordado el estudio de las teorías constructivistas del aprendizaje  entre ellas: la de Piaget 
afirmando que “la acción del aprendizaje origina el dominio de la realidad y es promovida por una 
fuerza interior que lleva a la persona a intentar apresar y manipular el mundo. El  hombre es un ser 
activo que sale a la realidad con el objetivo de hacer algo con ella, no es un sujeto pasivo que 
simplemente reacciona ante el estímulo, siendo conducido por él. ”  (Pérez, 2000, 138); Vygotsky 
resaltando la importancia del medio social en que se forma el individuo y afirmando que la interacción 
con el medio facilita el aprendizaje. Para Vygotsky existen dos tipos de conocimiento o dos tipos de 
desarrollo cuya diferencia es llamada zona de desarrollo potencial. “El nivel de desarrollo potencial 
estaría constituido por lo que el sujeto sería capaz de hacer con ayuda de otras personas o de 
instrumentos mediadores externamente proporcionados.” (Pozo, 1996, 198)  
También presentamos en nuestro estudio las teorías cognoscitivistas de carácter pedagógico como la de 
Bruner que dice “el aprendizaje es un procesamiento activo de la información y que cada persona lo 
organiza y construye a su manera.” (Pérez, 2000, 173), uno de los aspectos más destacados de esta 
teoría es el aprendizaje por descubrimiento y el plan de estudio en espiral que se basa en los modos que 
deben tratarse los temas de acuerdo con el intelecto del alumno, volviendo sobre ellos de manera 
distinta cada vez. La teoría de Ausubel en donde se realiza la diferencia entre teoría del aprendizaje y 
teoría de la enseñanza, la importancia de su  teoría radica por la relación que establece  entre la 
manera didáctica de llevar los conocimientos al alumno y los fenómenos psicológicos internos que se 
han de producir durante el aprendizaje. Este autor valora la importancia del aprendizaje por 
descubrimiento pero lo considera secundario en la actividad escolar y aún en el aprendizaje adulto, 
dando un lugar relevante al aprendizaje por recepción. Afirma que el papel hegemónico de la 
exploración corresponde a la primera infancia. En el proceso de aprendizaje Ausubel destaca dos 
dimensiones. La primera dimensión, son los procedimientos que se utilizan para que el conocimiento 
llegue al estudiante, en esta dimensión se destaca el Aprendizaje receptivo que se da cuando el 
contenido a aprender se le presenta al alumno en su forma final o acabada y el Aprendizaje por 
descubrimiento con este aprendizaje lo principal que debe ser aprendido no se da, sino que debe ser 
descubierto por el alumno para poder incorporarlo después en su estructura cognoscitiva. La segunda 
dimensión, son las maneras en que el estudiante incorpora la nueva información en las estructuras 
cognoscitivas ya existentes  identificando un Aprendizaje significativo donde los nuevos conocimientos 
son incorporados a la estructura cognoscitiva del alumno de manera no arbitraria, estableciendo una 
relación con los conocimientos que ya posee de manera sustancial. Los enlaces entre los conocimientos 
anteriores y los nuevos permiten una mayor comprensión, disponibilidad y fijación de los 
conocimientos aprendidos y un Aprendizaje por repetición  originándose cuando los nuevos 
conocimientos son asociados de forma arbitraria (o no asociados) con los ya existentes. Los nuevos 
conocimientos no forman parte de la estructura cognoscitiva ya existente. La falta de enlaces hace que 
se olviden los conocimientos con facilidad. Este aprendizaje al carecer de auténtico sentido y relación 
posee un fuerte carácter memorístico desprendido de sentido. 
Cuando realizamos un proceso de comparación entre los modelos de las teorías del aprendizaje que 
hemos abordado en este apartado y las tendencias propuestas por Contreras y Carrillo (1995), podemos 
concluir que los rasgos característicos que presentan estas teorías se encuentran presentes en cada una 
de estas tendencias. Así por ejemplo, los rasgos característicos del aprendizaje receptivo se encuentran 
enmarcados dentro de una tendencia tradicional. En cambio los rasgos que presenta el aprendizaje 
significativo lo podemos identificar en la tendencia investigativa. 
 
La metodología, el papel del alumno y del profesor en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. 
La metodología es abordada desde la programación, tomando en cuenta sus características y 
componentes básicos. Consecuentemente, queremos analizar las estrategias y métodos utilizados por el 
profesor para la enseñanza de las matemáticas y el uso de los recursos y materiales que el profesor debe 
utilizar en el aula. Hemos tomado algunas referencias al respecto. Así, Gallego y Salvador (2002b) que 
consideran a la programación como una reflexión y proyecto del proceso educativo; Bishop (2000) 
afirmando que la enseñanza de las matemáticas debe estar compuesta de actividades matemáticas, la 
utilización de métodos con pequeños grupos y el trabajo por medio de proyectos; Valiente (2000) que 
clasifica los métodos pedagógicos de enseñanza; Llinares (1994b) presentando una sistematización del 
proceso de construcción del conocimiento matemático; Blanco (1991) que presenta a la resolución de 
problemas como un método de trabajo para la enseñanza de las matemáticas y al Centro Ñariwalac – 
Perú (2002) que describe una metodología de enseñanza para lograr en los alumnos aprendizajes de 
calidad.   
El papel del alumno para el aprendizaje de las matemáticas dependerá de las actividades que son 
programadas por el profesor, los recursos que utilice y la metodología que aplique. Para abordar el 
estudio de las actividades que realiza el alumno en el aula recogemos los estudios de autores como: 
Gallego y Salvador (2002a) que exponen dos tipos estrategias que realizan los alumnos para obtener su 
aprendizaje. La primera es la estrategia cognitiva que  consiste en un conjunto de procesos que facilitan 
la realización de las tareas individuales. La segunda son las estrategias metacognitivas se sitúan en un 
nivel superior de la actividad cognitiva y consisten en los pasos dados en la solución del problema. A 
continuación describiremos en que consiste cada una de las estrategias. Para el MEC (1992), el 
aprendizaje de los alumnos se da por la intensa actividad intelectual que ellos realizan en el aula. Esta 
actividad la puede realizar el alumno de distintas maneras: cuando observa, se hace preguntas, formula 
hipótesis, relaciona y contrasta lo aprendido con conocimientos anteriores, lo integra en esquemas que 
ya posee o entra en conflicto con ellos. Para que los alumnos realicen astas actividades se pueden 
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utilizar manipulación de objetos y símbolos familiares, una pregunta o explicación del profesor, un 
debate entre alumnos, la resolución de un problema, etc.  
En El papel del profesor en la enseñanza de las matemáticas hemos querido investigar cómo la 
comunidad matemática orienta al profesor para realizar su enseñanza, el tipo de coordinación y 
actividades que los profesores deben realizar en el área y  en el aula. En este sentido hemos recurrido a 
autores como: Valiente (2000) que clasifica las formas metodológicas que se aplican para la enseñanza 
de las matemáticas entre ellas la Socrática, de laboratorio (o correlación), heurística, experimental, 
empírica, expositiva, estudio de textos, individual y de proyectos. Llinares (1994a) que concibe dos 
posturas sobre el papel del profesor en el proceso de enseñanza – aprendizaje; la primera, se refiere al 
profesor como transmisor del conocimiento, alguien que analizaba anticipadamente las tareas y las 
condiciones del aprendizaje que posteriormente aplicaba (objetivos conductuales) y la segunda, como 
facilitador del aprendizaje, diseñando situaciones didácticas en las que implican al alumno-aprendiz en 
un proceso de construcción del conocimiento. Sánchez (1994) afirmando que el papel del profesor ha 
cambiado, de ser transmisor del conocimiento pasa a ser un colaborador en la búsqueda de la 
generación del nuevo conocimiento.  
 

La evaluación en el proceso de enseñanza aprendizaje de las 
matemáticas.  

 
En Zapata (2006) se identifica el tipo y el proceso de evaluación que se proponen y se afirma 

que los documentos elaborados por el MED brinda fundamentos claros sobre el sentido que tiene la 
evaluación en el nivel secundario siendo definida como “un proceso, a través del cual se observa, recoge  
y analiza información relevante, respecto del proceso de aprendizaje de los estudiantes, con la finalidad 
de reflexionar, emitir juicios de valor y tomar decisiones pertinentes y oportunas para optimizarlo.” 
(MED, 2004, 7).  
Lukas (2004) recoge una definición de evaluación como “Proceso ordenado y sistemático de recogida 
de información cuantitativa, que responde a ciertas exigencias (válida, creíble, dependiente, fiable, 
útil,…) obtenida a través de ciertas técnicas e instrumentos, que tras ser cotejada o comparada con 
criterios establecidos nos permite emitir juicios de valor fundamentados que facilitan la toma de 
decisiones que afectan el objeto evaluado.” (Lukas, 2004, 82). Este autor describe las fases 
características de un proceso de evaluación que propone Mateo (2000).  Estas son: planificación, 
desarrollo, contrastación y metaevaluación. 
El MED (2001) propone un sistema de evaluación organizado en función a: criterios de evaluación, 
indicadores de evaluación, situaciones de evaluación y técnicas e instrumentos de evaluación.  A 
continuación describiremos en que consisten cada uno de estos elementos que constituyen el sistema de 
evaluación peruano. 
 

Identificación del problema y formulación de los objetivos 
 

Para nosotros, como formadores de profesores, es necesario saber si los estudiantes para 
profesores que egresan de las Facultades de Educación alcanzan las capacidades y obtienen el perfil 
deseado para desempeñarse con idoneidad en su vida profesional.  
Las prácticas profesionales de los estudiantes son las más indicadas para poder conocer el tipo de 
profesor que estamos obteniendo. Estas prácticas nos permiten identificar: las potencialidades y 
dificultades que poseen los futuros profesores, los problemas que surgen cuando interactúa el profesor 
en formación con los alumnos. 
 

Mediante las prácticas. los formadores podemos observar y conocer como se inicia el 
estudiantes en su labor docente. Las dificultades que presentan los estudiantes al iniciar sus prácticas en 
el aula son referidas: a la metodología  de enseñanza, al desempeño de sus funciones, a la utilización de 
los recursos y materiales didácticos, la creación del buen clima en el aula y al proceso de evaluación de 
las capacidades de los alumnos. 
 

Con los aportes que nos brindan los estudios realizados en la línea de la formación del 
profesorado, nos proponemos llevar a cabo una investigación que nos proporcione herramientas para 
mejorar los cursos de práctica profesional. La finalidad es proporcionar a los estudiantes para 
profesores los recursos necesarios para que tengan un buen desempeño en las sesiones de aprendizaje.  
 

En la metodología de los cursos de práctica profesional podemos incorporar todos los aportes 
que nos proporcionan los estudios referidos a la formación del profesorado. Es decir, hacer reflexionar 
a los estudiantes acerca de sus  concepciones sobre las matemáticas y su enseñanza aprendizaje.  
 

Para nuestra investigación se nos presenta los siguientes problemas que planteamos en forma de 
interrogantes: ¿Qué tipo de concepciones poseen los estudiantes en formación de la Especialidad de 
Matemática y Física de la Facultad de Educación de la Universidad de Piura - Perú; sobre la finalidad, 
naturaleza y enseñanza - aprendizaje de las matemáticas?, ¿Cómo podemos identificar  las tendencias 
didácticas en los estudiantes que egresan de la Facultad de Educación?. 
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Contestando a las preguntas formuladas podemos decir que el problema que debemos resolver 
en nuestro trabajo de investigación es saber identificar las concepciones de los estudiantes para 
profesores sobre las matemáticas y su enseñanza – aprendizaje, para luego, identificar la tendencia o 
modelo de enseñanza a la que se orienta el grupo de estudiantes. Para conseguir resolver estos 
problemas debemos resolver un problema menor que es como construir los instrumentos adecuados 
para identificar estas concepciones cuando investigamos al estudiante para profesor en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.  
 

El estudio de las concepciones de los estudiantes proporcionará las bases para estudios 
posteriores. Por ejemplo, las concepciones servirán como catalizadores para mejorar el desempeño de 
los estudiantes para profesores, las concepciones de los estudiantes pueden ser utilizadas como 
estrategia para producir el cambio conceptual. Por lo tanto, el objetivo general de nuestra investigación 
es: Identificar las concepciones sobre la matemática y de su enseñanza aprendizaje de los estudiantes 
para profesores de la Especialidad de Matemática y Física. 
 
 Del objetivo general obtenemos los objetivos específicos. Estos son: Identificar las concepciones 
que poseen los profesores en formación sobre: la finalidad y  la naturaleza de las matemáticas, la 
enseñanza – aprendizaje, la metodología de enseñanza, el papel del alumno y el papel del profesor en 
una sesión de clase y, la evaluación. 
 

Metodología de investigación 
 

Hemos optado por una metodología de tipo cualitativa que nos permite estudiar y analizar las 
concepciones de los estudiantes para profesores interpretando sus respuestas. La investigación que 
realizamos también podemos clasificarla comos Ideográfica porque estudia a cada  uno de los 
estudiantes para profesores no pretendiendo llegar a leyes particulares.  
 

Los datos y las informaciones obtenidas se registran codificando las palabras y expresiones que 
manifiestan los estudiantes no restando importancia a los resultados numéricos. Así, una parte 
considerable de la información se refiere a palabras en forma escrita, sobre todo a la hora de considerar 
su análisis. En la investigación original (Zapata, 2007) también utilizamos un análisis cuantitativo para 
procesar los datos del primer instrumento, que fueron completados con el análisis cualitativo realizado 
con dos instrumentos restantes aplicados en la investigación. 
 

El diseño general de la metodología fue el siguiente: selección de las categorías y de las 
subcategorías para los dos cuestionarios; selección de la población; elaboración, validación y aplicación 
de los cuestionarios; análisis de los cuestionarios; elaboración de entrevista semiestructurada; aplicación 
de entrevista; discusión de los resultados de los dos cuestionarios y entrevista; muestra de resultados y 
conclusiones.  
 

En este artículo sólo queremos mostrar el trabajo desarrollado con el segundo cuestionario, de 
carácter cualitativo, describiendo su elaboración y aplicación. En los resultados haremos algunas 
referencias a su relación con otros instrumentos utilizados en la investigación al objeto de facilitar la 
comprensión de nuestra aportación. 
 

Descripción de la población  
 

Los estudiantes a los que se les aplicó los cuestionarios pertenecen a la de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Piura - Perú. Las características comunes de estos 
estudiantes son: se encontraban matriculados en el octavo ciclo de su carrera, comenzaban a cursar la 
asignatura de Práctica Profesional Inicial, la especialidad de formación es Matemática y Física, su 
formación profesional es para desempeñarse en Centros Educativos que cuenten con  Nivel Secundario 
y, la formación Primaria y Secundaria las han realizado en un centro educativo público (estatal). 

 
Los cursos que forman parte de la carrera de estos estudiantes se agrupan como: Cursos 

Generales, Cursos de Formación Profesional Básica y Cursos de Especialidad. Dentro de los dos primeros 
grupos algunos son considerados troncales. Los cursos troncales se denominan así  porque constituyen 
el centro en donde se apoya el resto y son obligatorios en todos los niveles y especialidades: Inicial, 
Primaria, y Secundaria (Historia, Lengua y Literatura y Matemática).  
 

El estudio se realizó con nueve estudiantes que cumplían las características anteriores. Cuatro 
de ellos cursaban la asignatura de Práctica Profesional Inicial por segunda vez.  Las razones de peso 
porque la que hemos elegido a este grupo de estudiantes es porque tienen una formación 
psicopedagógica y de especialidad en el área de Matemáticas y Física. Estos estudiantes comienzan a 
aplicar todo este bagaje de conocimientos y parte de sus concepciones a través de sus prácticas 
profesionales. 
 

En resumen, podemos decir que los informantes, futuros profesores, no sólo están siendo 
formados en la especialidad de Matemáticas sino que  su formación va acompañada de unas 
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capacidades psicopedagógicas y humanísticas ya que los  futuros profesores deberán poseer las técnicas 
y estrategias  para desempeñarse de manera eficaz en el aula. El clima donde son formados los futuros 
profesores se desarrolla en un ambiente que facilita la vivencia de los valores propios de la interacción 
de alumnos y profesores, y que no se consiguen con la transmisión del conocimiento. 
 

Sistemas de categorías  para la clasificación de las 
concepciones.  

 
Las categorías y subcategorías del segundo cuestionario surgen de las referencias teóricas de 

nuestro trabajo de investigación. Las categorías sobre las que queríamos indagar fueron tomadas del 
modelo de tendencias propuesto por Contreras (1999). En este informe describiremos detalladamente el 
segundo cuestionario y presentaremos los resultados y las conclusiones que originan el tratamiento de 
la información del mismo. 
 

Zapata (2007), justifica la elección de cada una de las categorías y la construcción de las 
subcategorías correspondientes a cada una de ellas.  En el Cuadro Nº 1 presentamos las categorías con 
sus respectivas subcategorías, este procedimiento se realiza con la finalidad de clasificar las respuestas 
que se obtienen a partir de las manifestaciones de los estudiantes que participan en la experiencia. Por 
lo que nuestro cuestionario se organizado de la siguiente manera:  

 

CATEGORÍA: Metodología de 
trabajo del profesor. 

Subcategorías: 

− Programación 

− Praxis 

− Recursos y materiales 

CATEGORÍA: Sentido de la 
asignatura.   

Subcategorías: 

− Finalidad 

− Naturaleza 

 

CATEGORÍA: Aprendizaje.  

Subcategorías:  

− Obtención del aprendizaje 

− Organización del aprendizaje 

− Manifestación del aprendizaje 

− Actitudes hacia las matemáticas 

CATEGORÍA: Papel del  alumno. 

Subcategorías: 

− Participación en la programación 

− Actividad del alumno en la sesión 
de aprendizaje 

CATEGORÍA: Papel del  profesor.  

Subcategorías: 

− Concepción de la enseñanza 

− Coordinación en el área 

− Actividad del profesor en el aula 

 

CATEGORÍA: La evaluación. 

Subcategorías: 

− Concepción de evaluación 

− Criterios de evaluación 

− Programación de la evaluación 

− Instrumentos de evaluación 

Cuadro Nº 1 Categorías y subcategorías del segundo Cuestionario aplicado  

 

Elaboración de los Instrumentos 
Para recoger la información de las concepciones de los futuros profesores se ha recurrido a 

aplicar tres instrumentos: dos cuestionarios y una entrevista semiestructurada. Como dijimos en el 
apartado anterior nos dedicaremos a la descripción del segundo cuestionario. El segundo 
cuestionario  ha sido elaborado y validado basándonos en modelo de Contreras (1999).  El 
cuestionario está construido a partir de los indicadores correspondientes a las 6 categorías de las 
tendencias tradicional, tecnológica, espontaneísta e investigativa de Contreras (1999). El modelo 
de tendencias didácticas de este autor se ha transformado en un cuestionario que tiene por 
intención comprender como conciben los estudiantes la enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas y desencadenar en los estudiantes los procesos cognitivos que son necesarios para 
que ellos puedan manifestar las concepciones sobre las matemáticas y su enseñanza aprendizaje. 
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Hemos de aclarar que para la validación de este instrumento se procedió a aplicarlo a tres 
profesores, que de ahora en adelante le llamaremos expertos, el primero licenciado en Educación  
con especialidad en Pedagogía, el segundo licenciado en Educación con especialidad en Lengua 
Castellana y el tercero doctor en Educación especialidad en Matemáticas. Estos profesores no sólo 
se limitaron a resolver el cuestionario sino que a la vez nos fueron dando sugerencias y 
observaciones que han sido significativas para mejorar cada ítem propuesto en el cuestionario.  

La aplicación de este instrumento se llevó a cabo en seis sesiones de dos horas cada una, 
pues el cuestionario consta de seis categorías. En cada una de las sesiones se contestaron a los 
ítems de una categoría. En este cuestionario los estudiantes participantes eran 9  que continuaban 
con el curso de Práctica Profesional Inicial, ya que uno se retiró por motivos de enfermedad. El 
formador entregó los cuestionarios a los estudiantes. Luego, previo a su desarrollo realizó las 
siguientes aclaraciones: se les dio información del estudio que estábamos realizando por lo que 
nos interesaba mucho que las respuestas fueran lo más sinceras posibles; en el cuestionario no 
deben dejar ninguna pregunta en blanco, es decir, si no sabían contestarla consultarnos para que 
se aclare la proposición planteada; se les dijo no era preciso contestar el cuestionario en orden, 
podían responder en un principio las que veían más claras, y en una segunda vuelta el resto de 
preguntas. Con respecto al tiempo fuimos flexibles; es decir, que si no terminaban la parte del 
cuestionario que pertenecía a una categoría lo recogíamos y se lo entregábamos a la siguiente 
sesión para que pudiesen complementarlo y terminarlo. El clima de resolución de los 
cuestionarios fue de relajación, concentración y silencio con lo que pudimos constatar de la 
reflexión realizada por cada uno de los alumnos que participaron en la experiencia.  

Los ítems del cuestionario se presentaron en forma de proposiciones, el alumno debe decir 
si está de acuerdo o no con la proposición y marcar (si) o (no) respectivamente; luego deberá 
justificar el porque su aceptación o  rechazo a cada una de las proposiciones propuestas. Para el 
análisis de los resultados hemos considerado solamente la justificación de la aceptación o el 
rechazo hacia cada una de las proposiciones planteadas. Los ítems los hemos elaborado teniendo 
en cuenta  cada una de las tendencias propuestas en el modelo de Contreras y Carrillo (1995). Así 
el ítem 1 de la categoría concepción del aprendizaje está relacionado con la tendencia tradicional 
(TR) propuesto en este modelo. En el Cuadro Nº 2 presentamos un ejemplo de la forma como se 
presentaron los ítems en el cuestionario. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tratamiento inicial de la información recogida en el segundo instrumento. 
Después de recoger la información en el cuestionario, instrumento de análisis de las 

tendencias didácticas, hemos procedido a la obtención de los datos y al tratamiento de la 
información de la siguiente manera: 

Hemos buscado la convergencia de las distintas respuestas para organizarlas dentro de 
cada categoría y jerarquizarlas ubicándolas en cada subcategoría. El elemento básico para el 
comienzo del estudio son las unidades de análisis.  

A continuación se enumeran las unidades de análisis de cada alumno. Estas unidades de 
análisis se definen “como palabras o conjunto de ellas procedentes de las respuestas, que tienen 
significado en relación a los objetivos de la investigación. Las unidades de análisis constituyen un 
fragmento de texto de unidad variable, dependiendo de la extensión con que se hable del 
recuerdo o expectativa implicada. Puede ser una oración, conjunto de oraciones que no tienen por 
qué coincidir con las respuestas o intervenciones individuales de los estudiantes” (Barrantes y 
Blanco, 2004, 245). 

A partir de esas unidades de análisis se han elaborado las ideas núcleo, que son definidas 
“como una serie de principios, fundamentos o ideas básicas a través de las cuales apoyar y 
articular los sistemas conceptuales de los estudiantes para maestros” (Llinares y Sánchez, 1990b, 
168). Podemos decir que las ideas núcleo se encuentran conformadas a partir de las unidades de 
análisis. Por ejemplo las unidades de análisis (39, 42, 45, 46, 47, 48, 51, 52 y 56) de la estudiante 
IA dan origen a la idea núcleo: “La metodología para organizar la clase está compuesta de 

Cuadro Nº 2 . Primer ítem de la categoría Concepción del 
Aprendizaje 

 

CONCEPCIÓN DEL APRENDIZAJE 
TENDENCIA INDICADORES   
TR 8 
1) 

El  aprendizaje se obtiene, uti l izando la memoria 
como único recurso, por superposición de unidades 
de información 

SI NO 
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estrategias, métodos, técnicas y recursos; es flexible dependiendo de la naturaleza del contenido, 
del desarrollo intelectual, de los intereses de los alumnos, la empatía y capacidad comunicativa 
del profesor.” 

A continuación, se establece una codificación para favorecer el proceso de análisis. 
Describimos los códigos para poder identificar las ideas núcleo de cada estudiante. Por ejemplo: 

 

Códigos para los estudiantes participantes  Quinto estudiante: IA 

Códigos de categorías y subcategorías  

Categoría Metodología = M. Subcategoría praxis= Prax  

 

Luego, pasamos a codificar las ideas núcleo de cada uno de los estudiantes. Con el siguiente 
ejemplo daremos a conocer el proceso de codificación de cada idea núcleo. 

“La metodología para organizar la clase está compuesta de 
estrategias, métodos, técnicas y recursos; es flexible dependiendo 
de la naturaleza del contenido, del desarrollo intelectual, de los 
intereses de los alumnos, la empatía y capacidad comunicativa 
del profesor.” 

El código de esta idea núcleo es: IA., M., Prax. (39, 42, 45, 46, 47, 48, 51, 52 y 56) 

IA: es una de las estudiantes que participan en la investigación. 

M.: Es él código de la categoría Metodología. 

Prax.: es el código de la subcategoría praxis. 

(39, 42, 45, 46, 47, 48, 51, 52 y 56): son las unidades de análisis que pertenecen a la estudiante 
IA. Estas unidades de análisis pueden ser ubicadas en el Anexo Nº 4 dentro de la sesión estudiante 
IA. 

Se realiza el estudio y análisis del conjunto de las ideas núcleo. Estas ideas nos darán 
información sobre las concepciones de cada uno de los  estudiantes.  Como producto se obtienen 
las concepciones de cada uno de los estudiantes. Estas concepciones están organizadas de acuerdo 
a las categorías y subcategorías planificadas y justificadas anteriormente.  

Luego se realiza el estudio y análisis de las concepciones de cada estudiante, reforzadas con 
las manifestaciones que realizan los estudiantes mediante la entrevista y los resultados obtenidos 
en el primer cuestionario. Hemos obtenido  como producto información sobre las concepciones 
del conjunto de estudiantes. 

 

Resultados de la Investigación 
 

A continuación presentamos las concepciones que tienen los estudiantes sobre las 
matemáticas y su enseñanza aprendizaje. 

Para los estudiantes la programación debe ser elaborada por el conjunto de profesores del 
área que son los que determinan el orden y la dosificación de los contenidos. Afirman que la 
programación es una declaración previa de lo que se piensa hacer y evita la improvisación de la 
tarea docente. Así por ejemplo, VM afirma que “la programación es prescrita en cuanto prevé 
cómo se realizarán las actividades de aprendizaje”; RB dice que la programación “prevé lo que 
quiero realizar, me ayuda a dirigirme y para CF la organización de la programación es inicial y es 
lo que se espera alcanzar.  También enumeran los componentes que la conforman pero 
observamos no existe un conocimiento claro sobre sus características principales como son: 
coherencia, contextualización, utilidad, realismo, colaboración, flexibilidad y diversidad.  

Con respecto a los objetivos de la programación manifiestan que éstos indican lo que se 
quiere conseguir o la metas que se quieren alcanzar. De acuerdo a estas afirmaciones podemos 
establecer que estos estudiantes se encuentran orientados por un currículo que tiene una mixtura 
de los modelos conductista y procesos que proponen (Gallego y Salvador 2002). Para los 
estudiantes la metodología debe estar compuesta de estrategias, técnicas, métodos y recursos. Sin 
embargo, no describen una estrategia o técnica específica para el área de matemáticas. 
Posiblemente estos elementos los podamos visualizar en la práctica y en la programación de sus 
actividades. También manifiestan que el trabajo que deben realizar los alumnos es de dos tipos: 
individual y en grupos pequeños, el trabajo en grupos desarrolla capacidades distintas que 
cuando los alumnos trabajan de manera individual. Con respecto a los recursos y materiales 
afirman que éstos deben ser utilizados para explicar, motivar, reforzar, fijar aprendizajes y 
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conseguir el cambio de un pensamiento concreto a un pensamiento abstracto. Así pues, estos 
estudiantes encajan en el modelo democrático y participativo donde cada profesor elabora los 
recursos adecuándolos a cada realidad (Blázquez y Lucero 2002). Con respecto al libro texto, no 
debe ser el único material que se utilice en las actividades de aprendizaje. Ellos manifiestan que 
deben utilizarse otros recursos como las notas técnicas, el Internet, videos educativos, etc.  

La finalidad de las matemáticas debe ser formativa y debe desarrollar capacidades que 
permitan a los alumnos ser autónomos en su aprendizaje. Este pensamiento va de acuerdo a la 
definición que proporciona  el informe Pisa/ OCDE (2003), dice que las matemáticas desarrollan 
en la personas la capacidad para identificar y entender su función en el mundo, emitir juicios y 
utilizar las matemáticas para satisfacer las necesidades de la vida.  

Existen discrepancias entre las concepciones de los estudiantes sobre la obtención del 
aprendizaje. De acuerdo a sus concepciones los hemos podido clasificar en tres grupos. El primer 
grupo que afirma que el mejor aprendizaje se obtiene cuando el profesor explica correctamente 
de manera clara y ordenada. El segundo grupo que afirma que el aprendizaje se fija mejor por las 
experiencias que vive el alumno, éste debe ir descubriendo de manera activa los contenidos que 
debe aprender. El tercer grupo de estudiantes afirman que los alumnos deben aprender por medio 
de la explicación del profesor y luego complementar lo que el profesor ha enseñado pero 
descubriendo los nuevos contenidos. 

Para los estudiantes para profesores la memoria es importante en el proceso de aprendizaje, 
pero también afirman que la memorización no es el método más adecuado para lograr 
aprendizajes debido a que los contenidos no se incorporan a las estructuras mentales de la 
persona que aprende. Los estudiantes se orientan por aprendizaje significativo que toma en 
cuenta los saberes previos de los alumnos y donde los nuevos contenidos son incorporados a la 
estructura mental existente. La manifestación del aprendizaje no es una reproducción idéntica o 
mecánica. Lo que el alumno aprende debe aplicarlo a diferentes contextos haciendo una 
transferencia del conocimiento.  

Los estudiantes pata profesores manifiestan que los alumnos deben participar en el aula 
realizando las actividades que propone el profesor, haciendo las anotaciones de los contenidos 
más importantes, poniendo atención a la explicación del profesor.  

La mayoría de estudiantes afirman que la enseñanza no debe reducirse a la técnica de la 
exposición magistral de contenidos. Pero ninguno manifiesta que estrategias y técnicas pueden 
utilizarse en las sesiones de aprendizaje. El profesor debe ser un guía, su función es orientar el 
aprendizaje usando diversas estrategias y técnicas. Los alumnos deben participar de manera activa 
en el logro de los aprendizajes. Los profesores deben tener un estilo adecuado de enseñanza y 
dominar su materia.  

Los estudiantes afirman que la evaluación es un proceso de recogida de información que 
permite tomar decisiones para reorientar el proceso de enseñanza. Cuando se manifiestan sobre 
los tipos de evaluación afirman que debe existir la evaluación inicial o diagnóstica, una 
evaluación de proceso y la evaluación final. Por tanto, estos estudiantes tienen carencias sobre 
otras formas de evaluar. Por último, ellos manifiestan que los profesores deben utilizar diferentes 
instrumentos de evaluación. Entre ellos los de tipo cuantitativos y cualitativos. De acuerdo a sus 
repuestas cuando enumeran los instrumentos de evaluación como los controles orales, los 
exámenes e informes cualitativos, hemos podido constatar que conocen algunos tipos de 
instrumentos pero desconocen las técnicas  que se deben utilizar con estos instrumentos  para 
recoger la información relevante.  

A continuación, daremos a conocer la relación existente entre las concepciones que 
manifiestan los estudiantes y las tendencias didácticas propuestas por Contreras y Carrillo (1998) 

De acuerdo a las tendencias propuestas por Carrillo (1998a), los estudiantes  presentan 
una mixtura en las tendencias didácticas orientándose hacia una u otra tendencia según la 
categoría que estemos tratando. Por ejemplo, se orientan a la tendencia tecnológica cuando 
manifiestan que la programación es un documento de previsión y que este debe elaborarse al 
inicio antes de impartir las sesiones de aprendizaje.  

También podemos identificar esta tendencia cuando los estudiantes afirman que las 
matemáticas deben ser aplicadas para resolver problemas de la vida diaria y servir como 
herramienta para otras ciencias.  

Podemos apreciar la tendencia espontaneísta de los estudiantes, cuando afirman que los 
profesores deben hacer trabajar a sus alumnos en pequeños grupos. La tendencia investigativa se 
identifica cuando los estudiantes manifiestan que el profesor debe orientar el aprendizaje de los 
alumnos haciéndolos participar de manera activa y cuando el profesor debe ser el gestor de los 
recursos que provocan en el alumno un interés por realizar aprendizajes por medio del 
descubrimiento bajo la guía del profesor.  
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También podemos identificar esta tendencia cuando los alumnos manifiestan que las 
matemáticas deben tener una finalidad formativa que desarrollan capacidades que permiten al 
alumno ser autónomo en su aprendizaje.  

Por último, también podemos identificar en algunos estudiantes la tendencia tradicional, 
los estudiantes manifiestan que el aprendizaje se obtiene cuando el profesor explica de manera 
clara y ordenada. Aunque también afirman que la enseñanza no sólo se debe reducir a la técnica 
de la exposición magistral porque son monótonas, aburridas, los alumnos ponen atención un 
momento y luego se distraen con facilidad. Analizando de forma general las tendencias de los 
estudiantes podemos afirmar que se orientan hacia una tendencia tecnológica que es la que más 
aparece en las distintas categorías, aunque con rasgos espontaneístas e investigativa y las menos 
veces tradicionales. 

 

Conclusiones 
 

De las teorías de aprendizaje estudiadas hemos podido identificar lo siguiente: las 
características de las teorías conductistas de Paulov Torndike  y Gagné aportan a la elaboración de 
las tendencias tradicional y tecnológica del modelo mental de Contreras y Carrillo (1995). En 
cambio las teorías constructivistas de Piaget, Vygotsky Bruner y Aussubel forman parte de las 
tendencias espontaneísta  e investigativa de éste modelo.  

En nuestro estudio hemos identificado los rasgos característicos que definen a los 
estudiantes hacia alguna de las tendencias didácticas propuestas por Contreras y Carrillo (1998). 
Como hemos podido constatar los estudiantes presentan rasgos de las cuatro tendencias 
didácticas. Estas mixturas se dan a pesar que los estudiantes han tenido una  misma formación en 
la institución.  

Las concepciones que manifiestan los estudiantes, están conformadas de ideas que tienen 
contenidos conceptuales de las distintas materias que han llevado a lo largo de su carrera. Por lo 
que podemos concluir que mediante la enseñanza de las asignaturas programadas por las 
Facultades de Educación, se pueden modificar de manera significativa .las concepciones explícitas 
de los futuros maestros. 

Los fundamentos epistemológicos de las matemáticas deben ser otro de los aspectos 
considerados en los programas de formación para profesores de matemáticas, ya que estos 
profesionales deben tener una cultura matemática que los ayude a comprender cómo se han 
originado los contenidos y las estructuras de esta materia.    

La discrepancia que tienen los estudiantes sobre el uso de los métodos para la enseñanza de 
las matemáticas, nos permite afirmar que dentro de los cursos de didáctica de esta asignatura 
debemos planificar estrategias que incorporen el uso de  los métodos deductivos, inductivos y 
empíricos o heurísticos, para que los estudiantes puedan contar con estos tipos de herramientas y 
lograr aprendizajes en los alumnos.   

Con la manifestación de las concepciones también hemos podido conocer que estos 
estudiantes  tienen un conocimiento claro de la programación y la metodología que se debe 
aplicar en la enseñanza de las matemáticas. Sin embargo,  no describen las técnicas y estrategias 
específicas que se aplican en esta ciencia. Estas herramientas deben ser proporcionadas en los 
cursos de didácticas de las matemáticas y en las prácticas profesionales. 

De acuerdo a las respuestas de los estudiantes podemos afirmar que ellos conocen sobre la 
finalidad, manejo y el buen  uso, de los materiales didácticos ya que manifiestan que deben 
utilizarse para conseguir en los alumnos el cambio de un pensamiento concreto a un pensamiento 
abstracto. 

Hemos podido identificar que existen discrepancias  en sus opiniones sobre la obtención del 
aprendizaje. Esta concepción puede definir el estilo de enseñanza de los estudiantes para 
profesores. Los que afirman que el aprendizaje se debe obtener por recepción posiblemente 
utilicen técnicas expositivas para la enseñanza, para los que piensan que el aprendizaje se debe 
obtener por descubrimiento utilizarán técnicas y recursos donde los alumnos tengan como 
actividad principal la exploración de los materiales para elaborar sus definiciones y llegar a 
construir el conocimiento y, para los que manifiestan que el aprendizaje se debe obtener por 
recepción y descubrimiento respectivamente utilizarán estos dos tipos de recursos. 

La memoria es importante para lograr los aprendizajes pero con el mal uso de la misma 
(ejemplo si se utiliza para la memorización) no se pueden lograr aprendizajes que perduren en el 
tiempo. Los aprendizajes necesitan de entendimiento y comprensión de los nuevos contenidos.  

Los estudiantes se orientan por un aprendizaje significativo ya que manifiestan que se debe 
tomar en cuenta los saberes previos, los intereses y la estructura mental de los alumnos. Con estas 
manifestaciones podemos concluir que los contenidos de los cursos de psicología general y 
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educativa han influido modificando las concepciones de los estudiantes sobre la forma como 
deben organizar las estructuras cognitivas de los alumnos.    

El aprendizaje para estos estudiantes, se manifiesta cuando los alumnos explican lo que han 
aprendido con sus propias palabras y cuando aplican estos conocimientos a contextos diferentes; 
es decir, cuando pueden realizar una transferencia del nuevo conocimiento. Este sería un aspecto 
a observar por el formador de profesores cuando el estudiante realice sus conducciones. Pues es 
un indicador que nos informará si los alumnos han asimilado el nuevo contenido.  

Para estos estudiantes la enseñanza no es simplemente  la técnica de  exposición magistral 
El profesor debe ser un guía, su función es inducir y orientar el aprendizaje usando una variedad 
de estrategias y técnicas. Estas respuestas hacen ver que los futuros profesores tienen una 
formación pedagógica componente que les ayudará en su desempeño profesional. 

Para los estudiantes, la motivación es un elemento fundamental en el aprendizaje porque 
promueve en los alumnos el deseo por aprender. Entonces deberán utilizarla en la conducción de 
las actividades de aprendizaje y será la motivación un elemento pedagógico clave para la 
enseñanza de los contenidos matemáticos.. 

Los estudiantes han manifestado que la evaluación permite tomar decisiones con la 
finalidad de orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje haciendo los reajustes necesarios. Pero 
no manifiestan como llevar a cabo este tipo de evaluaciones ni hacen diferencias entre las técnicas 
y los instrumentos de evaluación. Por lo que se debe incorporan en las estructuras curriculares de 
la especialidad un curso de evaluación pedagógica que tenga por contenidos la planificación, 
elaboración de instrumentos y aplicación de técnicas de evaluación, con la finalidad que los 
estudiantes para profesores posean recursos para realizar un proceso de evaluación durante la 
conducción de sus actividades de aprendizaje. 

Analizando de forma general las tendencias de los estudiantes podemos afirmar que se 
orientan hacia una tendencia tecnológica que es la que más aparece en las distintas categorías, 
aunque con rasgos espontaneístas e investigativa y las menos veces tradicionales. 

Esta investigación, representa una línea de base que servirá para una nueva investigación 
que realizaremos mas adelante. Analizaremos si estos resultados se mantienen cuando los 
estudiantes actúan como profesores, es decir si los resultados se reflejan en la práctica del aula. 
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RESUMEN 

La	  comprensión	  de	  todo	  fenómeno	  social,	  sociolingüístico	  en	  
este	   caso,	   exige	   la	   consideración	   de	   sus	   antecedentes	  
históricos.	  Trabajos	  como	  los	  de	  Dixon	  (1997),	  Moreno	  (2000)	  
y	   Lodares	   (2000	   y	   2002)	   muestran	   claramente	   cómo	   las	  
lenguas	   están	   por	   completo	   vinculadas	   a	   circunstancias	  
políticas,	   religiosas	   y	   sociales	   que	   han	   marcado	   su	   devenir.	  
Proponemos	  una	  interesante	  revisión	  histórica	  del	  fenómeno	  
llamado	   "nacionalismo	   lingüístico"	   en	   España,	   atendiendo	   a	  
las	   tres	   lenguas	   –el	   catalán,	   el	   eusquera	   y	   el	   gallego–	   que	  
alimentan	  ese	  nacionalismo	   lingüístico	  en	   tanto	  en	   cuanto	   se	  
esgrimen	   como	   fundamento	   de	   la	   identidad	   de	   sus	  
respectivas	   comunidades	   políticas	   (Cataluña,	   País	   Vasco	   y	  
Galicia).	   Este	   ensayo	   no	   pretende	   desarrollar	   una	   lectura	  
diacrónica	   del	   tema;	   las	   obras	   citadas	   son	   un	   excelente	  
referente	   histórico	   al	   respecto	   y	   aclaran	   las	   claves	  
interpretativas	   que	   la	   historia	   ha	   ido	   generando	   para	   poder	  
comprender	  a	  fondo	  la	  realidad	  actual.	  	  
 

PALABRAS CLAVE: Nacionalismo	   lingüístico,	  
Catalanización,	  Política	  lingüística,	  Mito	  babélico. 

 
 

The Catalan language in the Cataluña’s social identity construction:  
l inguistic nationalism analysis 

 

ABSTRACT 

The	   understanding	   of	   all	   social	   phenomena,	   sociolinguistic	   in	   this	   case,	   requires	   consideration	   of	   its	  
historical	  background.	  Works	  like	  Dixon	  (1997),	  Moreno	  (2000)	  and	  Lodares	  (2000	  and	  2002)	  show	  clearly	  
how	   languages	   are	   completely	   linked	   to	   specific	   political,	   religious	   and	   social	   opportunities	   that	   have	  
marked	   its	   evolution.	  We	  propose	   an	   interesting	   historical	   review	  of	   the	  phenomenon	   called	   "linguistic	  
nationalism"	   in	   Spain,	   attending	   to	   the	   three	   languages	   -‐Catalan,	   Euskera	   and	   Galician-‐	   that	   feed	   this	  
linguistic	   nationalism	   to	   the	   extent	   that	   is	  wielded	   as	   the	   foundation	  of	   the	   identity	   of	   their	   respective	  
political	   communities	   (Catalonia,	   Basque	   Country	   and	   Galicia).	   This	   essay	   is	   not	   intended	   to	   develop	   a	  
diachronic	  reading	  of	  the	  topic;	  works	  cited	  are	  an	  excellent	  historical	  reference	  about	  it	  and	  clarify	  the	  key	  
to	  interpreting	  the	  history	  has	  been	  generated	  to	  fully	  understand	  the	  current	  reality.	  

KEY WORDS: Linguistic	  nationalism,	  Catalanisation,	  Language	  policy,	  Babel	  myth. 
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Introducción 
Los factores que han configurado históricamente la trayectoria de las lenguas en nuestro país, 

incluyendo en ellas, por supuesto, el español, siguen ejerciendo su influjo, en mayor o menor grado, 
según las circunstancias políticas del momento. En este caso, el análisis de la situación se centrará en 
Cataluña y la lengua catalana, asumiendo como premisas históricas y, a su vez, vigentes en la 
actualidad, las propuestas por Lodares (2002: 13): 

"1) La vinculación religiosa del principio lengua=nación y su 
entronque con el (nacional) catolicismo hispánico, en el 
plano ideológico; 2) la protección social y laboral que promete el 
nacionalismo lingüístico en el plano material, y 3) la 
interpretación, típica aunque no exclusiva del nacionalismo de 
cualquier proceso comunicador suprarregional como obra de una 
imposición coactiva o una suerte de error en el curso de la 
historia, que merece repararse." 

 

Obviamente, cuando se trata de reflexionar sobre el vínculo ideológico lengua-nacionalismo en el 
caso de Cataluña, no es relevante, como elemento del análisis, la consideración del concepto raza, aunque 
el mismo subyace en el mito babélico que se utiliza, como forma ideológica, por el discurso del 
nacionalismo lingüístico, como argumenta Lodares (Ibid.: 16-17). 

 

Breve referencia histórica 
Como antecedente histórico más inmediato del que va a partir este ensayo debe considerarse que el 

uso de la lengua catalana en instituciones y servicios públicos estuvo censurado en Cataluña desde el final 
de la Guerra Civil (1939) hasta la proclamación de la vigente Constitución Española (1978). Durante 
estos casi cuarenta años de la dictadura de Franco, el catalán sólo se habló en núcleos familiares y 
amistosos; esta represión afectó también a toda manifestación cultural catalana, además, por supuesto, de 
la supresión del gobierno autónomo catalán creado en la II República Española (1931). El 
nacionalcatolicismo de la época franquista utilizó la lengua española, entre otros recursos, para defender 
la unidad de la patria hispana y declaró la nación española como monolingüe, contando para ello con el 
apoyo de la extraordinaria fuerza que representaba la Iglesia católica puesta a las órdenes del dictador. 
Este integrismo lingüístico incluía también entre sus principios el de la raza, conveniente bendecido por 
los eclesiásticos; así lo demuestra la siguiente cita aportada por Lodares (2002: 22) relativa al sacerdote 
catalán Josep Montagut en un artículo que publicó en el periódico Solidaridad Nacional de Barcelona (6-
9-1939): "Quedará proscrita toda publicación, libro, folleto, periódico, revista, diario que no se redacte en 
el lenguaje oficial de España, que es el verbo de la raza y de todos los hijos del orbe hispánico." 

Significativamente, los obreros emigrados a Cataluña durante el franquismo, castellano parlantes, 
querían que sus hijos aprendieran el catalán porque entendían que esto conllevaría para ellos la 
posibilidad de lograr mayor status social y de integrarse más ventajosamente en los círculos catalanes que 
constituían la élite de aquella sociedad que los acogía como obreros de su floreciente industria y comercio 
(Llovet, 1997: 8-9). Es decir, el catalán ya fue, a partir de la década de los 50, una lengua identificada con 
el poder económico y apetecida como tal; era un símbolo de influencia socio-económica así percibido e 
interpretado por las capas sociales más bajas que voluntaria e interesadamente aceptaban su 
preeminencia social (Lodares, 2002). Se cumplía así el esquema planteado por Dixon (1997) sobre el 
aprendizaje de una lengua por entender que ello conllevaría situaciones ventajosas en algún sentido. 

Por otra parte, con el paso del tiempo fue relajándose el ímpetu del naciona1catolicismo y de su 
integrismo lingüístico y, con la ayuda siempre inestimable de la Iglesia catalana, ganó terreno la 
recuperación del catalán como emblema de Cataluña e identidad de la región. Como señala Lodares (Ibid.: 
155-156), la influencia del Papa Juan XXIII en su defensa de las lenguas como constitutivas de "un 
derecho inalienable de los pueblos", mensaje que se publicó en pleno Concilio Vaticano II, impulsó 
movimientos catalanistas inicialmente asociados al nacionalcatolicismo. Nos recuerda este autor cómo 
cien intelectuales catalanes hicieron saber en 1963, al vicepresidente del gobierno Muñoz Grandes, esta 
nueva postura de la Iglesia ante las "particularidades naturales" de los pueblos. 

Es decir, después de un largo periodo de imperio absoluto del español en Cataluña, se iniciaba la 
lógica reacción contra la represión franquista, con cierta separación entre la Iglesia y el Estado, 
circunstancia que fue reforzada con la llegada de la democracia y la aprobación de la Constitución 
Española de 1978. 

 

Una política lingüística para apoyar un nacionalismo 
La Constitución declaró la oficialidad del español o castellano junto a la de otras lenguas – 

catalán, eusquera y gallego, en sus respectivas Comunidades Autónomas–, y el posterior Estatuto de 
Autonomía de Cataluña (1979) proclamó el uso "normal y oficial" en su territorio del castellano y el 
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catalán, y el objetivo de lograr la igualdad plena entre ambas lenguas. El recuperado gobierno 
autónomo de esta Comunidad, la Generalitat de Catalunya –con el regreso en 1977 de su President, el 
mítico Josep Tarradellas, exilado en Francia desde 1939–, una vez en manos de la coalición política 
Convergència i Unió y con Jordi Pujol al frente de la misma (1980), inició un intensísimo proceso de 
catalanización de todos los sectores públicos de la vida catalana. Había algunas experiencias previas de 
recuperación del catalán en las escuelas y en círculos culturales (L'Escola de Mestres Rosa Sensat y 
Òmnium Cultural), surgidas a finales de los años 60, muy limitadas en su horario y área de incidencia 
(Departament d'Ensenyament, 1998: 5-6). La iglesia catalana las apoyaba abiertamente, desde una 
postura de creciente defensa del catalanismo (Lodares, 2002: 154 y ss). 

La lengua catalana pasó a ser la clave de la identidad social de Cataluña, y una excelente arma 
política en las permanentes reivindicaciones nacionalistas. El sistema educativo catalán, con alto grado 
de autonomía respecto del Gobierno del Estado español, fue el ámbito y el instrumento privilegiado para 
el proceso de "normalización lingüística", dirigida por el todopoderoso Servei d'Ensenyament del Catalá 
(S.E.D.E.C.) que desarrolló un enorme programa de actuaciones tendente a la catalanización de este 
sistema conforme al Real Decreto 2092/1978, sobre la incorporación obligatoria de la enseñanza del 
catalán en niveles no universitarios (Arenas, 1986). Como recuerda Lodares (2002: 39) en aquellos 
años corrió por Cataluña el eslogan "como Franco, pero al revés" que resumía la política lingüística que 
el poder oficial se había empeñado en implantar, en todos los ámbitos donde actuaba:' procedía a la 
normalización del Catalán haciendo que el español resultara anormal." 

Así, por ejemplo, inicialmente se implantaron dos líneas en las escuelas e institutos: una de 
enseñanza básicamente en castellano, con estudio de la lengua y la literatura catalanas y alguna otra 
asignatura en catalán (línea más solicitada por los castellanoparlantes, que no les llevaba a aprender el 
catalán y seguían siendo monolingües), y otra de enseñanza únicamente en catalán, que incluía la 
lengua y la literatura castellana (opción seguida por catalanoparlantes, que ya eran tradicionalmente 
bilingües) (Departament d'Ensenyament, 1998: 47 y ss). Pero este planteamiento se rechazó porque 
todavía marcaba más las distancias entre los castellanoparlantes y los catalanoparlantes, atentando 
contra la pretendida cohesión social por medio de la lengua catalana (Arenas, 1996). 

Por ello, con la Ley 7/1983, de normalización lingüística en Cataluña, se pasó a una única línea 
de enseñanza en catalán, un "modelo lingüístico" para la escuela inspirado en las experiencias de la 
provincia francófona de Quebec en Canadá (Arenas, 1986 y 1989). Su puesta en práctica supuso, entre 
otras muchas medidas, el desarrollo de programas de inmersión lingüística muy contundentes en las 
escuelas con más del 70% de castellanoparlantes en sus aulas, cifras debidas a la gran cantidad de 
emigrantes que recibía Cataluña; interesa destacar que dichos programas exigían para su aplicación, 
entre otras condiciones, la voluntariedad de los padres —recuérdese que ésta ya se dio en el periodo 
franquista— y del profesorado, y la consideración afectiva de la lengua materna o familiar de los niños 
(Departament d'Ensenyament, 1998: 28 y ss.). 

Estratégicamente, este modelo monolingüe vinculó todas sus propuestas para la catalanización 
con la innovación educativa. Su discurso sobre la innovación, apoyado en la práctica por multitud de 
actuaciones —la capacitación lingüística y didáctica del profesorado, la elaboración de vocabularios o 
terminología catalana para las diferentes materias del curriculum, la edición de textos y otros 
materiales didácticos, actividades lúdicas o recreativas de naturaleza extracurricular,...—, se asoció a la 
intensa catalanización del sistema educativo como si esta labor de "normalización lingüística" fuera la 
causa y el motor principal del cambio pedagógico, según se deduce del detallado análisis del documento 
sobre el S.E.D.E.C. (Departament d'Ensenyament, 1998). Esto fue un intento de legitimación de una 
política lingüística — posteriormente afianzada por la más dura Ley 1/1998, de "política lingüística"— 
muy fuertemente contestada por los partidos políticos no nacionalistas, situados en la oposición, y por 
determinados foros de debate que aglutinan a intelectuales, catalanes y no catalanes, como el Foro Babel 
o Babel Forum fundado en 1996 en el Barcelona's Centre for Contemporary Culture. 

Simultáneamente, el proceso de catalanización se extendió al resto de la Administración Catalana 
(sanidad, justicia, transportes, turismo,...) y de sus servicios públicos, exigiendo una certificación de 
"competencia lingüística" en catalán para acceder a determinados puestos de trabajo en el sector 
público, medida iniciada años atrás con los profesores del sistema educativo en sus niveles de enseñanza 
no universitarios. Esta política lingüística se aplicó también a los medios de comunicación social en el 
conjunto de Cataluña, y ha supuesto la creación de: dos grandes cadenas de televisión en catalán (TV3 y 
Canal 33, esta última de alto nivel cultural y no excluyente en sus entrevistas de personajes 
castellanoparlantes si no son críticos con las tesis nacionalistas) que representan el 30% de la oferta en 
este medio; dos destacables periódicos íntegramente publicados en catalán (Avui y El Periódico ; el 25% 
del mercado); numerosas emisoras de radio en A.M. y F.M. (30%), además de otros medios de alcance 
local o comarcal y de publicaciones bilingües (Departament de Cultura, 2000: 67 y ss.). 

A su vez, la Generalitat de Catalunya ha apoyado ylo subvencionado ampliamente: la publicación 
de literatura en catalán (25% de las publicaciones en Cataluña); la confección de multimedia y la 
edición del Windows 98 en català (gracias a un acuerdo con Microsoft); la presencia de la lengua 
catalana en Internet; la producción de espectáculos artísticos como el teatro (40% de la oferta), la 
música, el cine (3%)... (Ibid.: 79 y ss.). En la cinematografía, intentó regular legislativamente —la 
normativa fue derogada por los tribunales de justicia por su inconstitucionalidad— tanto la producción 
de películas en catalán como el doblaje de films extranjeros (10 en el año 1999, y 21 en el 2000) 
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(Muñoz y Par, 2001: 26). Es destacable su reciente conflicto con la empresa Warner, la major de 
Hollywood que se negó al doblaje en catalán de su reciente éxito Harry Potter y la piedra filosofal (Ibid.) 
exclusivamente en esta lengua (Departament de Cultura, 2000: 53 y 101), cayendo a veces en 
actuaciones tan ridículas como la denominación de Espanya (en lugar de España) para una estación del 
metro barcelonés, totalmente contradictoria con su exigencia a los castellanoparlantes de respeto a la 
toponimia catalana. En palabras de Calero (2000: 4), cuando la Ley de 1998 dice que las indicaciones y 
anuncios deben figurar "at least in Catalan", en la realidad se traduce como "labelling must be 
exclusively in Catalan". 

 

¿Integrismo lingüístico? 
De hecho, la política lingüística de la Generalitat y del partido político que la regenta desde 1980 

pretende instalar el monolingüismo en todos aquellos ámbitos de la realidad que directa o 
indirectamente tiene bajo su control político y administrativo, con un aislamiento creciente del 
castellano que es agredido en su compartida condición de lengua oficial. Al parecer, están fuera de su 
influencia el mundo empresarial privado, las grandes multinacionales y, en suma, aquello que cae 
dentro de la imperante economía de la globalización. Ahora bien, como ya se ha señalado 
anteriormente, la Iglesia catalana sigue siendo un puntal básico de la política lingüística en cuestión, 
como refleja la cita de Lodares (2002: 55) referida a monseñor Antoni Deig, obispo de Solsona, para 
quien "Cataluña es una nación con una lengua y una cultura [...] todo el mundo es nacionalista." 

Este agresivo catalanismo también mima su presencia y proyección cultural en el resto del Estado 
español y en el ámbito internacional, participando en foros relevantes a través del ya citado S.E.D.E.C. 
Procede señalar que su primera intervención en el ámbito europeo tuvo lugar en el Research Policy 
Group on Europe's Lesser Used Languages (Sky, Escocia), celebrado en 1994, y en el posterior Congreso 
sobre Lesser Used Languages realizado en el Trinity College de Camarthen (País de Gales) (Departament 
d'Ensenyament, 1998: 78-80). 

Hoy, en Cataluña, la política lingüística en cuestión practica una lectura ideológicamente 
manipulada y perversa que identifica la lengua catalana con una especie de carnet de identidad 
catalán, de autenticidad nacionalista y de compromiso con la construcción del nacionalismo catalán. La 
ideología nacionalista es hegemónica, se identifica con el poder político y su bandera es la lengua 
catalana; asumirla y defenderla es conditio sine qua non para llegar a puestos de poder o tener cierto 
status en las instituciones públicas (Royo, 1991). Toda agresión a la política lingüística catalana, incluso 
las sentencias contrarias a ella de los tribunales de justicia, se considera un ataque a Cataluña propio 
del "anti-Catalanism...Spanishism... ", de quienes son calificados como "Spaniolards... anti-Pujolists..." 
(Calero, 2000: 15); también se les acusa de "neoliberales, uniformadores, darwinistes sociales y 
enemigos [del catalán]" (Lodares, 2002: 30). 

Es decir, en Cataluña se ha instalado el principio que considera lengua y nación como una misma 
cosa. Se cumple uno de los mitos sobre las lenguas que Moreno (2000: 244) recoge y crítica en su obra: 
"A una lengua le corresponde siempre una nación y viceversa". Esto ha conducido a una discriminación 
lingüística positiva hacia el catalán que implica el progresivo arrinconamiento del español y se 
acompaña de un creciente fortalecimiento del nacionalismo catalán. Recordando el mito babélico, 
podrían entenderse afirmaciones corno las de Jordi Pujol cuando afirma "Cataluña es una nación, pero 
España no lo es". En opinión de Lodares (2002: 54), expresiones de esta índole proclaman "una 
Cataluña imaginada, homogénea, pura, que idealmente tiene una sola lengua propia', el catalán, 
circunscrita a un territorio y separada de sus vecinos". Sólo quedaría añadir el concepto de raza pura 
para completar el mito de Babel en Cataluña. 

 

Luces y sombras de esta política lingüística 
 

Es justo recordar que hoy, en Cataluña, no hay ninguna crispación social respecto al uso de las 
lenguas castellana y catalana –y así lo reconocen los más críticos con la política lingüística de la 
Generalitat (Calero, ibid.: 14)–, y se mantiene la transmisión intergeneracional del catalán en familias 
con antepasados no catalanes (Departament de Cultura, 2000: 24). El 50% de su sociedad es bilingüe; 
el catalán es la lengua habitual para esa mitad de la población que, en términos generales, sin ningún 
resquemor, cambia de lengua para hablar con quienes sólo son castellanoparlantes. Ahora bien, existen 
al respecto marcadas diferencias entre los lugares costeros y de concentración industrial y turística, en 
especial la cosmopolita y multicultural Barcelona y sus alrededores, y la Cataluña interior y rural, o la 
Cataluña profunda del norte pirenaico, más cerrada que la anterior y mayoritariamente catalana (Ibid.: 
22)–.. 

En realidad, el conflicto lingüístico está anclado en los partidos e instituciones políticos, que lo 
cultivan y utilizan por su valor estratégico, y en los círculos intelectuales que, como el citado Babel 
Forum, se declaran defensores de las libertades y derechos individuales frente a toda priorización de los 
derechos colectivos o territoriales (Calero, 2000: 12). 
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Jordi Pujol y sus victorias electorales le han concedido muchos diputados en el Parlamento 
catalán y en el Congreso español, hasta el punto de ser un valioso apoyo parlamentario para las débiles 
mayorías del Partido Socialista Obrero Español y, después, del Partido Popular en el Gobierno del 
Estado. Estas alianzas parlamentarias han generado grandes concesiones económicas y competenciales 
para Cataluña, y, en concreto, cierta permisividad ante los excesos de su política lingüística que sólo se 
han visto obstaculizados por el poder judicial y no tanto por el legislativo y el ejecutivo del Estado 
(Fuelles, 1991; Foro Babel, 1999). 

En cualquier caso, el catalán ha resultado ser un elemento de cohesión social y ha servido para 
fortalecer la identidad catalana; se constata el hecho significativo de que los hijos de los emigrantes de 
otros países (europeos, orientales y africanos) se expresan en catalán y no son capaces de hacerlo en 
castellano, y esto favorece su inserción en el mundo laboral y minimiza los riesgos de segregación social 
en Cataluña. 

Sin embargo, como consecuencia negativa, los excesos y las prisas de la política lingüística –
propios del conocido movimiento de extremo a extremo en la historia de los pueblos– han empobrecido 
el escenario cultural al pretender privarlo de influencias consideradas externas o ajenas, en especial de 
las expresadas en español. Así, por ejemplo, el universal Don Quijote de la Mancha ha sido desplazado 
en la novela caballeresca por el mito de la literatura catalana Tirant lo Blanc, aunque esta obra sí se 
estudia dentro de la Literatura Española en el resto del Estado. Estas maniobras excluyentes de lo no-
nacionalista se acompañan de otras como, por ejemplo, las dirigidas a distorsionar la Historia de España 
para dar mayor grandeza y protagonismo a la de Cataluña –aun cuando esta última no haya sido 
maltratada por la primera–, en un intento de dar mayor legitimidad a la hegemónica ideología del 
nacionalismo catalán (Foro Babel, 1999). 

Como argumenta Lodares (2002: 27), el catalanismo extremado puede desembocar en los 
llamados "fueros lingüísticos", según la definición de los mismos que da el catedrático de Derecho 
Administrativo Tomás Ramón Fernández: "Los profesores de bachillerato catalanoparlantes podrán 
ejercer su profesión en toda España, pero los castellano-hablantes no podrán hacerlo en Cataluña." 

Finalmente, la Universidad, pese a ser el segmento del sistema educativo menos presionado por la 
catalanización del mismo, ha soportado la presión ideológica nacionalista y ha sufrido la huida de 
algunos eminentes profesores. Los estudiantes de otras Comunidades Autónomas de España no acuden a 
las Universidades Catalanas tanto como tradicionalmente lo hacían –dada su gran oferta de titulaciones 
y el especial prestigio de algunas de ellas–, temerosos de las dificultades que podrían encontrar con la 
lengua catalana en un número creciente de aulas universitarias (Foro Babel, 1999). A título de ejemplo, 
es realmente sorprendente el hecho que narra Lodares (2002: 20) sobre el caso del profesor 
norteamericano James Petras: cuando este destacado intelectual se disponía a pronunciar una 
conferencia en español, lengua que domina, se le indicó que lo hiciera en catalán o en inglés; 
obviamente, optó por su lengua nativa, dado que desconocía el catalán, comprobando que muy pocos 
de los presentes lo entendían. Es decir, con tal de no oír la lengua española en un foro universitario 
catalán la situación resultaba satisfactoria para los organizadores, careciendo de importancia el 
provecho que obtuvieran de la charla los asistentes. 

 

Conclusión 
 

Las lenguas, y en concreto la lengua catalana, como todo producto humano, tienen una 
trayectoria marcada por circunstancias políticas, religiosas, económicas... y atraviesan, en función de las 
mismas, momentos de esplendor y otros de marginación. Cuando se dan los primeros, como en esta 
época, y las condiciones socio-políticas quieren potenciar la lengua materna, y quienes toman 
decisiones concluyen en que rezar, aprender, conversar y trabajar debe hacerse en la lengua nativa, y 
exclusivamente en ella, el catalán tiene un gran protagonismo. Además, cuando también se hace política 
con el catalán, y esta lengua se utiliza para defender la idea de Cataluña como nación, el catalán 
alcanza unas cotas de poder tan altas que conlleva una política lingüística dirigida a arrinconar el 
español y ocupar su hueco. 

Con gran similitud, el catalán actúa hoy en Cataluña como el español actuó en esa región –
también en las otras que tienen una lengua propia (Baleares, Galicia, País Valenciano y País Vasco)– 
durante la época franquista. En ambos momentos, el nacionalismo utilizó la lengua e hizo de ella un 
elemento colonizador. Y en ambas situaciones, la imposición de una lengua supuso y supone un 
empobrecimiento cultural porque, en definitiva, toda lengua es soporte de cultura y cultura en sí misma 
(Dixon, 1997: 106). 

Ahora bien, el realismo de los hablantes les lleva a aprender y utilizar una lengua en función de 
intereses personales, a tenor de necesidades que vienen marcadas por las circunstancias sociales de tipo 
económico, laboral... Quizá por esto las decisiones de la política lingüística no han producido en 
Cataluña confrontación social y, en definitiva, la realidad existente se caracteriza por un creciente 
bilingüismo que permite a cada ciudadano adaptarse a las cambiantes circunstancias de su entorno 
social inmediato. 
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Diríase que en Cataluña se ha creado un nacionalismo que, por el momento, sitúa la controversia 
lingüística en la esfera política sin que ésta haya llegado a generar una ruptura social o ni siquiera haya 
dañado la convivencia cotidiana de los ciudadanos. Los miembros de una sociedad, de la catalana en 
este caso, suelen estar muy distantes de los argumentos de sus políticos y de la jerarquía eclesiástica, y 
sobre todo lejos de sus actuaciones más extremas. La identidad de Cataluña, construida en torno a su 
lengua catalana, no ha supuesto hasta ahora un nacionalismo lingüístico excluyente. Eso sí, parece 
indudable que pagará una elevada factura en el terreno cultural por el empobrecimiento que conlleva 
como opción prepotente e impositiva. 
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NORMAS	  DE	  FUNCIONAMIENTO	  DE	  LA	  “REVISTA	  INTERUNIVERSITARIA	  DE	  FORMACIÓN	  DEL	  

PROFESORADO,	  CONTINUACIÓN	  DE	  LA	  ANTIGUA	  REVISTA	  DE	  ESCUELAS	  NORMALES”	  

	  

1)	  Normativa	  general	  

La	   Revista	   Interuniversitaria	   de	   Formación	   del	   Profesorado,	   continuación	   de	   la	   antigua	   Revista	   de	  

Escuelas	  Normales	  (RIFOP),	  que	  publica	  tres	  números	  al	  año	  (Abril,	  Agosto	  y	  Diciembre),	  es	  el	  órgano	  

oficial	  de	  expresión	  de	  la	  ASOCIACION	  UNIVERSITARIA	  DE	  FORMACIÓN	  DEL	  PROFESORADO	  (AUFOP),	  

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	  

Facultades	  universitarias.	  Sus	  socios	  son	  personas	  físicas	  o	  instituciones	  relacionadas	  con	  la	  formación	  

inicial	  y/o	  permanente	  del	  profesorado.	  La	  citada	  revista	  se	  edita	  en	  colaboración	  con	  la	  Universidad	  

de	  Zaragoza,	  de	   la	  que	  recibe	  ayuda	  económica,	  y	  de	  cuyo	  catálogo	  de	  publicaciones	  propias	   forma	  

parte.	  Su	  sede	  social,	  dirigida	  por	  José	  Emilio	  Palomero	  Pescador	  (emipal@unizar.es),	  está	  localizada	  

en	  la	  Facultad	  de	  Educación	  de	  Zaragoza,	  c/	  San	  Juan	  Bosco,	  7,	  E-‐50009	  Zaragoza.	  

La	  AUFOP	  edita	   también	  una	   segunda	   revista,	   la	  Revista	  Electrónica	   Interuniversitaria	  de	   Formación	  

del	  Profesorado	  (REIFOP),	  cuyos	  contenidos	  son	  independientes	  de	  los	  de	  la	  RIFOP.	  

Ambas	   revistas	   pueden	   ser	   consultadas	   en	   las	   páginas	   web	   de	   la	   AUFOP	   [www.aufop.org	   y	  

www.aufop.com],	  así	  como	  en	   las	  bases	  de	  datos	  DIALNET,	  de	   la	  Universidad	  de	   la	  Rioja	  (España),	  y	  

REDALyC,	  de	  la	  Universidad	  Autónoma	  del	  Estado	  de	  México.	  

La	  AUFOP,	  finalmente,	  es	   la	  propietaria	   legal	  de	  ambas	  revistas,	  que	  se	  rigen	  por	   los	  estatutos	  de	   la	  

citada	   entidad	   y	   que	   dependen	   jurídicamente	   de	   los	   órganos	   directivos	   de	   la	   misma:	   Asamblea	  

General,	  Junta	  Directiva	  y	  Comité	  Científico.	  

2)	  Normas	  para	  la	  confección	  de	  artículos	  

Cualquier	   persona	   puede	   enviar	   cuantos	   artículos	   considere	   oportuno,	   que	   deberán	   ser	   siempre	  

originales	  y	  no	  estar	  publicados	  en	  ningún	  otro	  medio,	  debiéndose	  atener	  para	  ello	  a	  las	  normas	  que	  

se	   detallan	   a	   continuación.	   En	   primer	   lugar,	   tales	   artículos	   deben	   ser	   sometidos,	   por	   parte	   de	   sus	  

autores/as,	   y	   antes	   de	   ser	   remitidos	   a	   la	   Sede	   Social	   de	   la	   Revista,	   a	   una	   exhaustiva	   y	   minuciosa	  

corrección	  de	  pruebas.	  La	  no	  adecuación	  de	  los	  mismos	  a	  esta	  norma	  básica,	  y	  a	  las	  que	  se	  enuncian	  

en	   los	   apartados	   siguientes,	   constituirá	   un	   motivo	   suficiente	   para	   su	   desestimación	   y	   rechazo	   por	  

parte	  del	  Consejo	  de	  Redacción.	  Al	  margen	  de	  lo	  anterior,	  en	  el	  supuesto	  de	  aquellos	  artículos	  que	  no	  

hayan	  sido	  solicitados	  de	  forma	  expresa	  por	  la	  Revista,	  la	  AUFOP	  realizará	  en	  ellos	  (una	  vez	  aceptados	  

para	  su	  publicación	  y	  antes	  de	  ser	  enviados	  a	  imprenta),	  las	  correcciones	  adicionales	  de	  pruebas	  que	  

estime	  oportunas,	  corriendo	  por	  cuenta	  de	  los	  autores/as	  de	  los	  mismos	  los	  gastos	  que	  este	  trabajo	  

pueda	  generar.	  

2.1)	  Aspectos	  formales	  

Los/as	   autores/as	   enviarán	   cuatro	   copias	   del	   trabajo	   original,	   en	   soporte	   papel,	   a	   la	   siguiente	  

dirección:	  Facultad	  de	  Educación,	  Revista	  Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  Profesorado,	  c/	  San	  Juan	  

Bosco,	  7,	  E-‐50009	  Zaragoza.	  Telf./Fax	  +34	  976	  761	  301.	  También	  se	  remitirá	  a	  esta	  dirección	  una	  copia	  

en	  soporte	  informático	  (diskette	  o	  CD-‐R),	  en	  word	  para	  Mac	  (Microsoft	  Office	  X),	  o	  en	  cualquier	  otro	  



programa	   compatible	   con	   el	   anterior.	   En	   cualquier	   caso	   debe	   quedar	   especificado	   claramente	   el	  

programa	  utilizado.	  

Todos	  los	  trabajos	  serán	  presentados	  en	  soporte	  papel,	  en	  papel	  blanco	  formato	  DIN	  A4,	  escritos	  por	  

una	  sola	  cara,	  y	  su	  extensión	  máxima,	  incluidas	  tablas	  y	  gráficos	  si	  los	  hubiere,	  no	  deberá	  sobrepasar	  

de	  18	  páginas	  a	  dos	  espacios,	  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	  presentarán	  en	  hojas	  aparte,	  indicando	  el	  lugar	  exacto	  donde	  deben	  ir	  ubicados.	  

Al	   final	   del	   trabajo	   se	   incluirá	   el	   nombre	   y	   apellidos	   del	   autor/a	   o	   autores/as,	   centro	   de	   trabajo	   y	  

dirección	  de	  contacto,	  así	  como	  teléfono,	  fax	  y	  dirección	  de	  correo	  electrónico.	  Se	  incluirá	  también	  un	  

breve	  curriculum,	  de	  no	  más	  de	  seis	  líneas,	  en	  el	  que	  se	  señale	  el	  perfil	  académico	  y	  profesional,	  así	  

como	  las	  principales	  líneas	  de	  investigación	  del	  autor/a	  o	  autores/as.	  

2.2)	  Sistema	  de	  referencia	  

La	  Revista	  Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  Profesorado	  adopta	  básicamente	  el	  sistema	  de	  normas	  

de	  publicación	  y	  de	  citas	  propuesto	  por	  la	  APA	  (2001).	  Publication	  Manual	  (5th	  ed.).	  

Citas	  textuales:	  Para	  citar	  las	  ideas	  de	  otras	  personas	  en	  el	  texto,	  conviene	  tener	  en	  cuenta	  que	  todas	  

las	   citas	   irán	   incorporadas	   en	   el	   texto,	   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,	  éstas	  deben	   ir	  

entre	  comillas	  “…”	  y	  se	  incluirá	  el	  número	  de	  la	  página.	  Ejemplo:	  “Generador	  de	  exclusión,	  el	  fracaso	  

escolar	   es	   en	   muchos	   casos	   el	   origen	   de	   algunas	   formas	   de	   violencia	   o	   de	   extravíos	   individuales”	  

(DELORS,	  1996,	  61).	  

Paráfrasis:	  Cuando	  se	  utilice	  una	  paráfrasis	  de	  alguna	  idea,	  debe	  darse	  el	  crédito	  del	  autor.	  Ejemplo:	  

Delors	  (1996)	  destaca	  que	  la	  educación	  debe	  estructurarse	  en	  torno	  a	  cuatro	  aprendizajes	  esenciales:	  

aprender	  a	  conocer,	  aprender	  a	  hacer,	  aprender	  a	  vivir	  juntos	  y	  aprender	  a	  ser.	  

Referencias	   bibliográficas:	   La	   bibliografía,	   llamada	   referencias	   bibliográficas	   en	   estos	   trabajos,	   es	   la	  

última	  parte	  de	  los	  mismos.	  Seguidamente	  se	  señalan	  algunas	  normas	  básicas	  al	  respecto:	  

-‐	   Incluir	   en	   las	   referencias	   bibliográficas	   todos	   los	   trabajos	   que	   han	   sido	   citados	   realmente	   y	  

SÓLO	  los	  que	  han	  sido	  citados.	  

-‐	   Organizar	  las	  citas	  alfabéticamente	  por	  el	  apellido	  del	  autor	  o	  autora.	  La	  línea	  primera	  en	  cada	  

cita	  se	  sangra,	  mientras	  las	  otras	  líneas	  empiezan	  en	  el	  margen	  izquierdo.	  

-‐	   Poner	  en	  mayúscula	  sólo	  la	  primera	  letra	  de	  la	  primera	  palabra	  del	  título	  de	  un	  libro	  o	  artículo;	  

o	  la	  primera	  letra	  de	  la	  primera	  palabra	  de	  un	  título,	  después	  de	  un	  dos	  puntos,	  o	  un	  punto	  y	  coma.	  

-‐	   Poner	  en	  mayúscula	  la	  primera	  letra	  de	  cada	  palabra	  en	  el	  caso	  de	  los	  títulos	  de	  las	  revistas.	  

	   En	  los	  siguientes	  ejemplos	  se	  deja	  constancia	  de	  la	  estructura	  de	  las	  citas.	  Prestar	  atención,	  en	  

todo	  caso,	  al	  tipo	  de	  letra	  y	  a	  los	  signos	  de	  puntuación:	  

-‐	   Para	  libros:	  APELLIDOS,	  NOMBRE	  o	  INICIAL(es).	  (Año).	  Título	  del	   libro.	  Ciudad	  de	  publicación:	  

Editorial.	  



-‐	   Para	   revistas:	   APELLIDOS,	   NOMBRE	   o	   INICIAL(es).	   (Año).	   “Título	   del	   artículo”.	   Título	   de	   la	  

Revista,	  volumen	  (número),	  páginas.	  

-‐	   Para	   capítulos	   de	   libros:	   APELLIDOS,	  NOMBRE	   o	   INICIAL(es).	   (Año).	   “Título	   del	   capítulo”.	   En	  

Nombre	  Apellidos	  (Editor-‐es),	  Título	  del	  libro	  (páginas).	  Ciudad	  de	  publicación:	  Editorial.	  

-‐	   Libros	   escritos	   por	   uno	   o	   varios	   autores:	   ZABALZA,	   MIGUEL	   ANGEL	   (2002).	   La	   enseñanza	  

universitaria.	  Madrid:	  Narcea.	  

-‐	   Libros	   editados	   (recopilación	   de	   ensayos):	   GAIRÍN,	   JOAQUÍN	   y	   ARMENGOL,	   CARME	   (Eds.)	  

(2003).	  Estrategias	  de	  formación	  para	  el	  cambio	  organizacional.	  Barcelona:	  Praxis.	  

-‐	   Capítulos	  contenidos	  en	  libros	  editados:	  JARES,	  XEXÚS	  R.	  (2002).	  “El	  conflicto	  como	  contenido	  

didáctico”.	  En	  Martín	  Rodríguez	  Rojo	  (Coord.),	  Didáctica	  general.	  Qué	  y	  como	  enseñar	  en	  la	  sociedad	  

de	  la	  información	  (pp.	  243-‐270).	  Madrid:	  Biblioteca	  Nueva.	  

-‐	   Artículos	  de	  revistas:	  ORTEGA	  RUIZ,	  ROSARIO	  (2002).	  “Lo	  mejor	  y	  peor	  de	  las	  redes	  de	  iguales:	  

Juego,	  conflicto	  y	  violencia”.	  Revista	  Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  Profesorado,	  44,	  93-‐113.	  

-‐	   Artículos	  de	  periódico,	  semanal,	  o	  similares:	  MORENO	  GONZÁLEZ,	  ANTONIO	  (2004).	  La	  agonía	  

de	  la	  escuela.	  El	  País,	  12	  de	  abril,	  23.	  

-‐	   Documentos	  de	   la	  base	  de	  datos	  ERIC:	   LISTON,	  DANIEL	  P.	  y	  ZEICHNER,	  KENNETH,	  M.	   (1988).	  

Critical	   pedagogy	   and	   teacher	   education	   [CD-‐ROM].	   Paper	   presented	   at	   the	   annual	   meeting	   of	  

American	  Educational	  Research	  Association.	  (Documento	  ERIC	  n.	  ED295937).	  

-‐	   Consultas	   en	   Internet:	   MORAL	   SANTA-‐ELLA,	   CRISTINA	   (2001).	   “La	   investigación	  

teórico/práctica:	  Estrategias	  de	  formación	  inicial	  del	  profesor”.	  Revista	  Electrónica	  Inter-‐universitaria	  

de	  Formación	  del	  Profesorado,	  4	  (2),	  páginas.	  Consultado	  el	  día	  de	  mes	  de	  año	  en…	  

2.3)	  Temática:	  Formación	  y	  empleo	  de	  profesores.	  Educación.	  

En	  cada	  número	  de	  la	  RIFOP	  se	  publicará	  una	  monografía	  cuya	  temática	  será	  elegida	  por	  el	  Consejo	  de	  

Redacción,	  que	  nombrará	  un/a	  coordinador/a	  de	  la	  misma.	  Los	  artículos	  que	  la	  integren,	  que	  deberán	  

ser	  todos	  ellos	  inéditos	  y	  originales,	  serán	  solicitados	  expresamente	  a	  autores	  de	  reconocido	  prestigio	  

en	  las	  cuestiones	  que	  en	  ella	  se	  aborden.	  

Para	   la	   sección	   denominada	   «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,	   investigaciones,	   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	   RIFOP	  mantiene	   una	   sección	   especial,	   que	   se	   activará	   cada	   vez	   que	   su	   Consejo	   de	   Redacción	   lo	  

considere	   oportuno,	   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	  sobre	  su	  

status,	  etc.	  Como	  en	  los	  casos	  anteriores,	  estos	  artículos	  deberán	  ser	  inéditos	  y	  originales.	  

Asimismo	  y	  como	  norma	  general,	  existirá	  una	  sección	  dedicada	  a	   la	  publicación	  de	  «Fichas-‐resumen	  

de	   tesis	   doctorales»	   en	   el	   campo	   de	   las	   Ciencias	   de	   la	   Educación:	   Pedagogía,	   Psicología,	   Didácticas	  

Especiales,	  Antropología,	  Filosofía,	  Sociología	  de	  la	  Educación	  y	  otras	  áreas	  afines.	  Las	  normas	  para	  su	  

confección	   son	   éstas:	   título,	   autor/a	   y	   dirección	   personal	   o	   profesional,	   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	  

utilizada	  en	  la	  recogida	  y	  en	  el	  tratamiento	  de	  los	  datos,	  resultados	  y	  conclusiones.	  	  

Por	   último,	   la	   RIFOP	  mantiene	   normalmente	   dos	   secciones	  más,	   dedicadas	   a	   «Revista	   de	   prensa	   y	  

documentación»	  y	  a	  «Recensiones	  bibliográficas».	  

Siempre	   que	   se	   estime	   conveniente,	   la	   Revista	   Interuniversitaria	   de	   Formación	   del	   Profesorado	  

destinará	   la	   totalidad	   de	   sus	   páginas	   al	   estudio	   monográfico	   de	   una	   problemática	   educativa	  

emergente	   o	   de	   actualidad.	   O,	   también,	   a	   recoger	   las	   ponencias	   (que	   deberán	   ser	   inéditas	   y	  

originales),	  de	  congresos	  conectados	  con	  la	  formación	  inicial	  y	  permanente	  del	  profesorado,	  en	  cuya	  

organización	  participe	   la	  AUFOP.	  En	  el	   caso	  de	   los	   congresos,	   las	   comunicaciones	  presentadas	  a	   los	  

mismos,	  que	  también	  deberán	  ser	  inéditas	  y	  originales,	  se	  publicarán,	  siempre	  que	  sea	  posible,	  en	  la	  

revista	   electrónica	   (REIFOP).	   Los	   Comités	  Organizador	   y	   Científico	   de	   tales	   eventos	   se	   ocuparán	   de	  

valorar	   la	   relevancia	   científica	   de	   las	   comunicaciones	   recibidas,	   en	   orden	   a	   su	   publicación	   en	   la	  

REIFOP.	  	  

En	   lo	  que	   respecta	  a	   la	   versión	  digital	  de	   la	  Revista	   Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  Profesorado	  

(REIFOP),	  que	  ha	  inaugurado	  su	  segunda	  época	  en	  2008,	  la	  AUFOP	  publicará	  tres	  números	  de	  la	  misma	  

cada	  año,	  en	   los	  meses	  de	  Abril,	  Agosto	  y	  Diciembre.	  Todos	   los	  artículos	  publicados	  en	  ella	  deberán	  

ser	  también	  inéditos	  y	  originales.	  

2.4)	  Admisión	  y	  aceptación	  de	  artículos	  

Como	  ya	  se	  ha	  señalado	  anteriormente,	  los	  artículos	  que	  integran	  las	  monografías	  (cada	  una	  de	  ellas	  

dirigida	   por	   un	   coordinador,	   nombrado	   a	   tal	   efecto	   por	   el	   Consejo	   de	   Redacción),	   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	  del	   articulado	  de	   cada	  una	  de	  ellas,	   serán	  necesarios	   los	  

informes	  favorables	  de:	  1)	  El	  coordinador	  de	  la	  monografía	  en	  cuestión,	  2)	  Dos	  evaluadores	  externos	  

al	   Consejo	   de	   Redacción	   de	   la	   Revista	   y	   a	   la	   Junta	   Directiva	   de	   la	   AUFOP,	   y	   3)	   Dos	   miembros	   del	  

Consejo	  Redacción,	  designados	  a	  tal	  efecto.	  Para	  la	  publicación	  de	  estos	  artículos	  deberán	  contar	  con	  

un	  mínimo	  de	  tres	  informes	  favorables,	  entre	  los	  que	  deben	  estar	  los	  emitidos	  por	  los	  dos	  evaluadores	  

externos.	  Todos	   los	   informes,	  que	  serán	  absolutamente	  confidenciales,	   se	   tramitarán	  por	  el	   sistema	  

de	  doble	  ciego.	  

En	   lo	  que	   se	   refiere	   a	   los	   artículos	  no	   solicitados	  por	   el	   Consejo	  de	  Redacción,	   una	   vez	   recibido	  un	  

artículo	   en	   la	   Sede	   Social,	   será	   enviado	   a	   tres	   evaluadores	   externos,	   al	   Consejo	   de	  Redacción	  de	   la	  

Revista	  y	  a	  la	  Junta	  Directiva	  de	  la	  AUFOP,	  para	  que	  emitan	  un	  informe	  sobre	  su	  relevancia	  científica.	  

Los	  informes,	  que	  se	  tramitarán	  por	  el	  sistema	  de	  doble	  ciego,	  serán	  absolutamente	  confidenciales.	  En	  

el	  caso	  de	  que	  dos	  de	  los	  informes	  solicitados	  sean	  positivos,	  el	  Consejo	  de	  Redacción	  decidirá	  en	  qué	  

número	   de	   la	   RIFOP	   (revista	   papel)	   o	   de	   la	   REIFOP	   (revista	   electrónica)	   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	   en	   la	   Sede	   Social	   de	   la	   RIFOP/REIFOP,	   es	   competencia	  

exclusiva	  del	  Consejo	  de	  Redacción,	  que	  seleccionará	  los	  artículos	  a	  publicar,	  de	  entre	  los	  informados	  

positivamente	  en	  las	  condiciones	  ya	  señaladas,	  según	  su	  interés	  y	  oportunidad.	  En	  caso	  de	  aceptación,	  

se	  comunicará	  al	  autor/a	  o	  autores/as	  de	  cada	  uno	  de	  ellos	  el	  número	  de	  la	  RIFOP	  o	  REIFOP	  en	  que	  

aparecerán	  publicados.	  En	  caso	  de	  rechazo,	  el	  Consejo	  de	  Redacción	  no	  devolverá	  el	  original,	  si	  bien	  

comunicará,	  siempre	  que	  sea	  posible,	  los	  motivos	  del	  mismo.	  	  



2.5)	  Criterios	  de	  evaluación	  

Los	   criterios	   básicos	   para	   la	   evaluación	   de	   los	   artículos	   que	   se	   reciben	   en	   la	   RIFOP/REIFOP	   son	   los	  

siguientes:	   1)	  Altura	   intelectual,	   científica	   y/o	   crítica	  del	   artículo	  en	   cuestión:	   Investigación,	   ensayo,	  

experiencia,	   documento,	   2)	   Rigor	   metodológico	   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.	  

2.6)	  Artículos	  publicados	  

No	   se	   abonará	   cantidad	   alguna	   a	   sus	   autores/as	   por	   los	   artículos	   publicados,	   quedando	   reservados	  

para	  la	  AUFOP	  todos	  los	  derechos	  sobre	  los	  mismos.	  Todas	  las	  personas	  a	  las	  que	  se	  les	  sea	  publicado	  

un	  artículo	  en	  la	  RIFOP	  (revista	  papel)	  recibirán	  un	  ejemplar	  gratuito	  del	  número	  correspondiente.	  Si	  

necesitan	   más	   ejemplares,	   se	   les	   remitirán	   gratuitamente,	   siempre	   que	   haya	   existencias.	   Podrán	  

solicitarlos	  a	  la	  siguiente	  dirección:	  Facultad	  de	  Educación,	  Revista	  Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  

Profesorado,	  c/	  San	  Juan	  Bosco,	  7,	  E-‐50009	  Zaragoza.	  Telf./Fax	  +34	  976	  761	  301.	  Correo	  electrónico:	  

José	  Emilio	  Palomero	  Pescador	  <emipal@unizar.es>.	  

2.7)	  Sobre	  la	  propiedad	  intelectual	  

Tal	   como	   se	   explicita	   en	   el	   apartado	   anterior,	   la	   Asociación	   Universitaria	   de	   Formación	   del	  

Profesorado	   (AUFOP)	   es	   la	   entidad	   propietaria	   de	   la	   Revista	   Interuniversitaria	   de	   Formación	   del	  

Profesorado	   (en	   sus	  versiones	   impresa	  y	  digital),	   reservádose	   todos	   los	  derechos	   sobre	   los	  artículos	  

publicados	  en	  ellas.	  Cualquier	  reproducción	  de	  los	  mismos	  por	  otra	  revista	  o	  medio	  de	  difusión	  de	  la	  

producción	   intelectual,	  deberá	  ser	  autorizada	  por	   la	  AUFOP.	  Por	  otra	  parte,	   la	  mera	   remisión	  de	  un	  

artículo	  a	  la	  versión	  impresa	  y/o	  digital	  de	  la	  Revista	  Interuniversitaria	  de	  Formación	  del	  Profesorado	  

supone	  la	  aceptación	  de	  estas	  condiciones.	  

2.8)	  Sobre	  la	  exigencia	  de	  originalidad	  

Los	   artículos	   que	   se	   reciban	   en	   la	   Sede	   Social	   de	   la	   Revista	   Interuniversitaria	   de	   Formación	   del	  

Profesorado	  (versiones	  impresa	  y	  digital),	  deberán	  venir	  acompañados	  de	  una	  carta	  en	  la	  que	  su	  autor	  

o	  autores	  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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