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I. RESUMEN  

 
 La tesis doctoral que a continuación se presenta, está bajo el amparo del 

artículo 18.4 de las Normas Reguladoras de las Enseñanzas Oficiales de 

Doctorado y del Título de Doctor por la Universidad de Granada, donde establece 

que “una tesis doctoral puede también consistir en el reagrupamiento en una 

memoria de trabajos de investigación publicados por el doctorando en medios 

científicos relevantes en su ámbito de conocimiento” (p.15). Además cuenta con 

la aprobación del Director de Tesis y del visto bueno del Comité de Dirección de 

la Escuela de Doctorado de Humanidades, Sociales y Jurídicas. 

 

La tesis por compedio de publicaciones es una modalidad para la 

obtención del título de doctor. En España, la realización de este tipo de trabajo es 

novedosa y queda regulada por la normativa específica de cada Universidad.  

Esta modalidad de tesis doctoral en cambio es frecuente en universidades 

extranjeras como la de Cambridge o en los países escandinavos (Ortega, 2014).  

 

Según el artículo 18.3 de las Normas Reguladoras de las Enseñanzas 

Oficiales de Doctorado y del Título de Doctor de la Universidad de Granada (p. 

15), establece que: “la tesis debe contar, al menos, con los siguientes contenidos: 

título, resumen, introducción, objetivos, metodología, resultados, conclusiones y 

bibliografía; los artículos que la componen, bien integrados como capítulos de la 

tesis o bien como un Anexo”. 

 

La estructura de la tesis seguirá el orden recién citado. Comenzaré 

realizando un avance del contenido de los artículos y el capítulo así como de las 

peculiaridades de este tipo de tesis ya mencionadas. Seguidamente aparecerán 

todas las publicaciones integradas en la tesis doctoral como un capítulo. Por 

ultimo, realizaré un análisis pormenorizado de los objetivos, metodología, 

resultados y conclusiones extraídas de las publicaciones presentadas. 

 

Las ventajas e incertidumbres sobre este tipo de trabajo son variadas. Un 

aspecto a destacar que se hace visible de por sí, es la necesidad de poseer 
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diversas publicaciones antes de la obtención del título de doctor, lo que beneficia 

al candidato en su carrera académica y productiva, así como un mayor 

conocimiento y bagaje en el uso de diferentes técnicas metodológicas y la 

difusión y visibilidad de las mismas a través de las publicaciones. Por último, 

señalar también la experiencia colaborativa entre los diferentes coatures/as de 

las publicaciones que beneficia en una mayor capacidad y experiencia de 

difusión de las investigaciones (Courtney y otros, 2005). Las incertidumbres 

rondarán por el camino que queda por recorrer y sobre aquellos aspectos que se 

hayan podido quedar olvidados o que no haya sido capaz de vislumbrarlos y 

sacarlos a la luz. Por eso presentado este trabajo basado en la investigación 

puede ser un primer paso para continuar una andadura investigadora que dé luz 

a los elementos que hayan sido difuminados. 

 

Las referencias de los artículos que constituyen el corpus de la presente 

tesis son los siguientes: 

I.  Carmona, J. J. y Jurado, M. (2010). Formación del profesorado de Música 
en Europa Meridional: Chipre, Grecia, Malta y Portugal. Revista de 
Currículum y Formación del Profesorado, 14(2), 57-65. Disponible en 
http://www.ugr.es/local/recfpro/rev142ART5.pdf 

 
II.  Carmona, J. J. e Ibáñez, L. (2011). Pedagogía crítica y Web 2.0: formación 

del profesorado para transformar el aula. REIFOP, 14(2), 81-95. 
Disponible en 
http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1311954508.pdf 

 
III. García Gómez, T. y Carmona, J. J. (2013). Un profesor que provoca con las 

TIC: resistencias, seguimientos y controversias. Cuadernos de Pedagogía, 
440, 42-45. Disponible en http://www.cuadernosdepedagogia.com 

 
IV.  García Gómez, T. y Carmona, J. J. (2014). Profesor y alumnado conectados 

en una red pública compartida. Revista de Investigación Educativa, 32(2), 
463-478. Disponible en http://dx.doi.org/10.6018/rie.32.2.171801 

 
V. Trujillo, F. y Carmona, J. J. (2015). Bilingüismo en el aula de música: una 

propuesta de enseñanza globalizada. En J. L. Aróstegui (Ed.). La música en 
Educación Primaria. Madrid: Dairea. 

 
 Igualmente, se hace constar que el presente trabajo adopta el formato de 

Tesis Doctoral como compendio de publicaciones en lugar del formato 

tradicional, y por lo tanto, consiste en una síntesis de los conceptos teóricos y 

http://www.ugr.es/local/recfpro/rev142ART5.pdf
http://www.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1311954508.pdf
http://www.cuadernosdepedagogia.com/
http://dx.doi.org/10.6018/rie.32.2.171801
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metodológicos que sustentan los trabajos de investigación publicados que 

aportan un todo en mi labor de investigador y como docente, es decir, el 

presente trabajo va desde la práctica diaria hacia la teorización y viceversa.  

 

Continuando con el hilo de las publicaciones, toca ahora dar una breve 

explicación, a modo de resumen, de la contribución de cada publicación al 

sentido global de aunarlas como un crisol donde según miremos desde el punto 

de vista docente o desde el punto de vista investigador, podremos obtener 

diferentes aportaciones de ellas.  

 

I. Formación del profesorado de Música en Europa Meridional: Chipre, Grecia, 

Malta y Portugal.  

Este artículo aporta una visión de las necesidades de los futuros maestros de 

música, sean generalistas o especialistas del área. Hay todo un mundo de 

controversias en torno a este tema que vemos cómo las Instituciones Educativas 

van cambiando planes de estudio según las exigencias de la educación. A 

principios de los 90 las especialidades en la Facultad de Educación eran la tónica 

general; sin embargo, ahora se vertebran en formar maestros generalistas con 

una mención en la especialidad. Como vemos, en pocos años se ha cambiado el 

modelo que ha ido de un extremo a otro. Ya con la publicación de este artículo (y 

todo el Proyecto en el que se haya enmarcado) mostraban esta diversidad de 

planes de estudio y puntos de enfoque tanto musical como general. En definitiva, 

la formación de los docentes es un factor controvertido dentro del sistema 

educativo porque los sitúa en el punto de mira, de ahí que parta de la 

investigación sobre formación del profesorado para dar respuesta a mis 

inquietudes como investigador. 

 

II. Pedagogía crítica y Web 2.0: formación del profesorado para transformar el 

aula. 

En esta publicación abordamos un estudio de cómo usar las TIC de un modo 

creativo que aporten un verdadera herramienta educativa para el alumnado. Las 

TIC no son únicamente un recurso más a utilizar; por el contrario, el uso de 

herramientas de la Web 2.0 puede ser una verdadera vía de enseñar al alumnado 
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como emanciparse de los métodos tradicionales de aprendizaje. El acceso a la 

tecnología o lo que la tecnología nos permite descubrir no tiene límites. También 

resulta fundamental cómo hacer llegar al profesorado toda esta innovación 

educativa que resultará básica en su  formación continua. En este punto los 

centros de profesorado lo encargados de organizar y difundir entre el 

profesorado a través de cursos que implementen su formación docente. 

 
III. Un profesor que provoca con las TIC: resistencias, seguimientos y controversias. 

Aquí tenemos un caso concreto, basado en un estudio de casos, de cómo un 

docente real de un instituto andaluz utiliza las TIC en el aula y como bien dice el 

título las resistencias, seguimientos y controversias que se crean por parte del 

alumnado en el uso de las mismas. Hablamos de un docente muy comprometido 

socialmente con la educación y la labor tan importante que juega en la futura 

formación de ciudadanos y ciudadanas. De ahí que su principal objetivo sea que 

el alumnado genere su propio conocimiento y no se conforme con ser un mero 

reproductor del mismo.  

 
IV. Profesor y alumnado conectados en una red pública compartida.  

En este caso todo el turno del uso de las redes sociales al servicio de la educación 

y cómo pueden ser una nueva herramienta digital que posibilita una conexión 

inmediata y constante. Además el alumnado está continuamente usándolas con 

otros propósitos que no sean educativos; de ahí la importancia de poder 

incorporarlas de un modo efectivo en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Twitter, Facebook… son los nuevos entornos donde el alumnado intercambia 

experiencias e incluso llegan a compartir opiniones o puntos de vista acerca de 

aspectos tan importantes como las directrices a seguir para aprobar la 

asignatura con el profesor, e incluso recomendaciones sobre su caracter, método 

de trabajo, etc. Para ello crean diferentes hashtag o etiquetas dependiendo de las 

necesidades reales del momento. 

 
V. Bilingüismo en el aula de música: una propuesta de enseñanza globalizada.   

El capítulo está inmerso dentro de un manual de formación del profesorado de 

Educación Primaria donde se aportan dos bloques de contenidos: la música en 

Educación Primaria y la Educación Primaria en la música. En el primer bloque se 
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hace un revisión de los elementos musicales más usados en la escuela: formación 

vocal, lenguaje musical, expresión instrumental… Pero el segundo bloque se 

centra en qué puede aportar la música en distintos ámbitos educativos; en 

nuestro caso es el bilingüismo. No cabe duda de que actualmente es uno de los 

reclamos educativos más demandados por la sociedad actual, puesto que el 

aprendizaje de idiomas es vital en la formación del alumnado de cara a su futura 

incorporación al mercado laboral. De ahí que el aula de música puede hacer de 

puente entre los idiomas y las músicas del mundo, sean nacionales o 

internacionales; étnicas o folclóricas. Se trata de utilizar los contenidos de los 

procesos de aprendizaje, usando una lengua diferente a la maternal para 

desarrollar el proceso de enseñanza. AICLE: Aprendizaje Integrado de 

Contenidos y Lenguas Extranjeras. Mostramos varios ejemplos de cómo llevar a 

cabo este tipo de proyectos, basados principalmente en tareas integradas. 

 

A continuación se muestran los artículos figurando en la versión que 

permite o autoriza la revista, respetando de este modo los derechos de 

propiedad intelectual relativos a la difusión de los mismos. 
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III. INTRODUCCIÓN  

 
En este trabajo de investigación presento mi producción y divulgación 

ciéntifica de los últimos años (2010-2015) donde aporto tres artículos en 

revistas científicas de impacto , uno en una revista de divulgación (Cuadernos de 

Pedagogía) y un capítulo sobre bilingüismo en la música en Educación Primaria, 

publicado en la Editorial Dairea, especializada en estudios musicales.  

 

La revista Profesorado está indexada en Scopus, siendo su índice de 

impacto de 0’10 en 2013 (cuarto cuartil) y 0’19 (tercero) en 2014. En IN~RECS 

ocupa la posición 26 de 132 revistas. Además, se trata de una revista con 

revisión ciega y comité científico internacional abierto a autores externos a la 

revista. Indexada en DICE; RED ALyC; ISOC; DOAJ; IRESIE; y Latindex, 

cumpliendo 35 de los 36 criterios, la 1ª de España que los cumplió. Señalar 

además como indicio de calidad que este artículo es parte de un monográfico 

dedicado a la formación del profesorado de música.  

 

La Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado 

(REIFOP) tiene un índice de impacto de 0,072 dentro de las revistas españolas 

dedicadas a la educación, lo que la colocaba en el puesto 64 de un total de 163 

revistas, lo que la coloca en el tercer cuartil (fuente: IN~RECS). Google Scholar 

Metrics la sitúa en el puesto 54 de un total de 100 revistas españoles, siendo 13 

su índice h5. 

 

La Revista de Investigación Educativa (RIE) está auspiciada por 

la Asociación Interuniversitaria de Investigación en Pedagogía (AIDIPE), cuya 

sede social está en Barcelona. AIDIPE también edita, en formato electrónico, 

la Revista Electrónica de Investigación y Evaluación Educativa (RELIEVE). Está 

indixada en Scopus, siendo su índice de impacto 0,148 en 2014. En IN~RECS 

cuyo impacto en 2010 fue 0,56 (3ª Posición ; 1er Cuartil). En RESH (Ciencias de la 

Educación) ha tenido un impacto entre 2005-2009 de 0,443 (Posición 11) y en 

opinión de expertos 2009 52,81 (Posición 3). También indexada en ERIH; MIAR; 
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DICE; ANEP; CIRC; Carhus Plus+; Iresie; y Latindex. Esta revista utiliza Open 

Journal Systems como gestor de revistas de acceso abierto y un software 

desarrollado por el proyecto Public Knowledge Project sujeto a la Licencia 

General Pública de GNU. 

 

En cuanto al capítulo sobre el bilingüismo, su principal indicio de calidad 

es que el libro está indexado en el Book Citation Index de Thomson Reuters, 

encontrándose, por tanto, referenciado en la Web of Knowledge. 

 

Las razón fundamental que me ha inspirado durante todo este proceso de 

elaboración de la tesis doctoral ha sido la construcción de conocimiento basado 

en la investigación como un pilar básico en mi labor diária como docente de 

Educación Primaria. Las inquietudes que se generan en el aula día tras día tienen 

su respuesta en la lectura de las aportaciones que la comunidad científica genera 

en el campo de la educación. Concretamente en mi caso manejo tres elementos 

educativos que triangulan mi labor docente: música, TIC y bilingüismo, de ahí 

que me planteara estas temáticas para mi tesis doctoral. 

 

En Educación Musical no es tan fácil como en otros ámbitos educativos 

encontrar investigaciones centradas en la realidad del aula y tomando en cuenta 

conceptos ideológicos y teóricos como la participación, la interculturalidad, el 

bilingüismo y las TIC, materias “transversales” que deben impregnar todo el 

currículo escolar sin excepción. Existe una amplia literatura científica sobre 

actividades concretas a realizar en el aula de música respecto a contenidos 

puramente musicales: canciones, juegos, danzas, improvisaciones, práctica coral, 

práctica instrumental, lenguaje musical… Sin embargo, no existen demasiadas 

investigaciones, al menos en comparación con la teoría de la educación en 

general o incluso con otras didácticas específicas, que comprueben, confirmen y 

propongan con una cierta veracidad científica actividades, actuaciones, criterios, 

formas de relacionarse y procedimientos para combinar ambas cosas.  

 

Se trata de ir superando la visión técnica propia de una didáctica 

específica centrada en el lenguaje musical, la práctica musical y, en definitiva, la 
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parte más puramente técnica de la música (Rodríguez-Quiles, 2004). Sin 

rechazar las aportaciones que este tipo de didáctica ha hecho a los métodos de 

enseñanza (Aróstegui, 2000), se introducen en el aula distintos elementos, ideas, 

procedimientos y actividades concretas propias de la pedagogía crítica: 

democracia, participación, negociación, interacción con el entorno (Aróstegui, 

2004; Angulo, 1999; Díaz, 2002; Travé, 2003), interculturalidad, atención a la 

diversidad (Jorquera, 2000), TIC (Aróstegui, 2010; 2014)… procurando dar el 

difícil salto de la teoría a la práctica en este tipo de posicionamientos, siempre 

desde el punto de vista de la propia asignatura de música. 

 

Puesto que nos interesa ante todo buscar el sentido y significado 

profundo que las propias personas implicadas dan a su formación, a sus 

actuaciones, a la realidad que les rodea, esta investigación seguirá una línea 

eminentemente cualitativa, buscando no tanto la confirmación de hipótesis 

como la aclaración de significados, suponiendo una actividad formativa en sí 

misma para las personas que participen en ella y buscando la transferibilidad 

que la generalización de los resultados, sugiriendo al tiempo una serie de 

propuestas para que puedan ser adaptadas o pensadas nuevamente en otros 

contextos.  

 
 Por otro hablando de bilingüismo, debemos aclarar en primer lugar el 

concepto base la metodología CLIL (Content and Language Integrated Learning) 

que en español se conoce como AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y 

Lenguas Extranjeras). En esencia este tipo de enfoque propone la enseñanza de 

las materias comunes (matemáticas, ciencias, música, plástica…) a través de la 

lengua extranjera, en nuestro caso el inglés. De este modo se consigue enseñar 

no sólo la asignatura en sí, sino también la lengua extranjera al alumnado a 

través de los contenidos que se están desarrollando de la misma. AICLE se aplica 

tanto en el contexto del bilingüismo social como en los casos de la enseñanza del 

inglés como lengua extranjera que es el caso del sistema educativo andaluz, 

dentro del marco del Plan de Fomento del Plurilingüismo. El enfoque CLIL ha sido 

fomentado desde el Consejo Europeo como complemento ideal del desarrollo de 

proyectos como el Marco Común Europeo y el Portfolio Europeo de las Lenguas. 
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En este sentido, en el contexto del fomento de la formación permanente, la 

Unión Europea ha lanzado un proyecto de formación del profesorado y creación 

de recursos llamado ECLIL y resume la importancia educativa del AICLE de la 

siguiente manera: 

 

Puede proporcionar oportunidades efectivas para que los alumnos utilicen sus nuevas 

habilidades lingüísticas desde el primer momento, en lugar de aprenderlos ahora para 

usarlos después. Abre puertas a los idiomas para una gama más amplia de alumnos, la 

consolidación de auto-confianza en los jóvenes estudiantes y aquellos que no han 

respondido bien a la enseñanza formal del idioma en la educación general. 

Proporciona una exposición a la lengua sin necesidad de tiempo extra en el plan de 

estudios, que puede ser de especial interés en los entornos profesionales. 

 

Según las investigaciones llevadas a cabo en el campo de AICLE, este 

enfoque metodológico consolida la competencia comunicativa del alumnado 

en su lengua extranjera. De este mismo modo, fomenta la motivación del 

alumnado en el aprendizaje de la lengua extranjera al ofrecerle tanto un 

contexto útil y relevante (el estudio de materias básicas como la historia, las 

ciencias o la música) como un uso auténtico y natural en una situación 

comunicativa real. Desde hace varios años con motivo de la introducción del 

Plan de Fomento del Plurilingüismo, en Andalucía se están desarrollando 

contenidos de otras materias en inglés, francés y alemán en centros de 

Educación Primaria y Secundaria.  

 

De acuerdo a lo que dice Do Coyle (1999) una clase CLIL efectiva combina 

elementos de: 

 Contenidos: progresión en conocimiento, destrezas y 

comprensión  de elementos específicos de un currículum definido. 

 Comunicación: utilizar el lenguaje para aprender mientras 

aprenden a usar la lengua. 

 Cognición: desarrollo de habilidades de pensamiento que 

vinculan la formación de conceptos, los conocimientos y la lengua. 
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 Culture: exposición a perspectivas alternativas y conocimientos 

compartidos, que intensifican la conciencia de la alteridad y de 

uno mismo.  

 

También hemos de señalar las ventajas que proporciona el aprendizaje 

de idiomas a través de los contenidos (CLIL): 

 Incremento de la motivación ya que la lengua se usa para cumplir 

propósitos reales. 

 Introducción al alumnado en el más amplio contexto cultural de la 

lengua extranjera. 

 Desarrollo de una actitud positiva del “puedo hacer”  en referencia 

al aprendizaje de las lenguas. 

 Desarrollo en el alumnado de intereses y actitudes multilingües. 

 Preparación del alumnado para estudios y trabajos 

complementarios. 

 

Por otro lado también hemos de señalar las provechosas ventajas que 

proporciona la metodología CLIL, para el profesorado que se decide a adoptarla: 

 El uso de métodos innovadores, materiales y e-learning. 

 La oportunidad de establecer contactos a través de la red, tanto a 

nivel individual como institucional; así como la movilidad 

profesional. 

 El desarrollo de buenas prácticas educativas a través de la 

cooperación entre el profesorado y otros departamentos, 

instituciones, escuelas o países. 

 Más altos niveles de satisfacción y motivación en el trabajo. 

Para el profesorado, CLIL ofrece un buen número de desafíos o retos que 

requieren un replanteamiento de las destrezas y conocimientos tradicionales del 

lenguaje del profesor, de las prácticas educativas y de los recursos utilizados en 

la clase. Sin embargo algunos reformistas educativos pueden subestimar las 

dificultades que conlleva la implementación CLIL, y pueden introducir 

innovaciones sin garantizar que todo los recursos necesarios estén disponibles: 

aulas, profesorado, recursos materiales, audiovisuales… 
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A modo de ejemplo, el profesorado podría no tener un nivel apropiado de 

la lengua extranjera para la demanda del contexto concreto; el profesorado 

podría no recibir el reciclaje necesario para llevar a cabo sus nuevos roles con 

eficacia y tampoco disponer de los recursos de clase adecuados; puede no estar 

preparado en todas las materias a todos los niveles educativos. A pesar de todas 

estas dificultades, la doble tendencia hacia la Europeización y la globalización 

pueden conducir CLIL convirtiéndose en un componente cada vez mayor de los 

sistemas educativos en todo el mundo. 

 

 Implementado todo lo redactado anteriormente con un uso creativo de 

las TIC, donde no se separen centros de interés, ni parcelas educativas 

específicas; sino que por el contrario se trabaje en una misma dirección 

enseñando música usando diferentes lenguas y a través de las TIC como 

herramienta de trabajo. De ahí se desprende la idea de partir de las 

investigaciones realizadas para posteriormente incorporarlas  y adaptarlas al 

aula. No se queda lo escrito únicamente en el papel y en la mera publicación; es 

el aula de música bilingüe quien recibe estas aportaciones para transformala y 

propicionar una mejora e innovación educativa. 

  

 A continuación expondremos los objetivos, metodología, resultados y 

conclusiones extraídas de las publicaciones presentadas en esta tesis doctoral. 
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IV. OBJETIVOS 

 
 En base a lo expuesto en la introducción, los objetivos de la presente tesis 

son los que se enumeran a continuación: 

 

1. Conocer los elementos clave que integran los planes de estudio de 

educación musical para el nivel de primaria. 

 

2. Determinar cuál es la orientación del currículo y si su orientación 

es pedagógica, musical, o ambas.  

 

3. Autoconocimiento-autoevaluación y mejora de las prácticas del 

profesor de música e investigador-doctorando, desde el punto de 

vista de su propia historia previa como docente e investigador. Se 

trata de partir del conocimiento de mí mismo como elemento para 

deconstruir y posteriormente reconstruir mis principios de 

actuación pedagógica no articulados como punto de partida para 

contribuir a aumentar el conocimiento pedagógico de este campo 

de la educación en el aula de música bilingüe. 

 

4. Valorar cómo a través del uso de las TIC facilita una mejora de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje del alumnado en el aula y 

hasta qué punto ha contribuido a una educación intercultural. 

   

La figura siguiente (ver figura 1) muestra los objetivos contenidos 

en esta Tesis Doctoral: 
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Figura 1. Objetivos de la Tesis Doctoral 
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Debido a la estructura de la tesis como compendio de publicaciones, los 

objetivos se han desarrollado a través de las publicaciones presentadas. En la 

tabla siguiente (ver Tabla I) se enmarcan los objetivos dentro de las diferentes 

publicaciones y otras partes de la tesis en referencia a sus logros: 

 

Tabla I. Objetivos y partes de la tesis donde se enmarca cada uno de ellos 
 

Objetivos Partes de la Tesis Doctoral 

Objetivo 1 Artículo 1 

Objetivo 2 Articulo 1 

Objetivo 3 Artículo 2 y 5 

Objetivo 4 Artículo 3 y 4 
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V. METODOLOGÍA 

 

En la presente Tesis Doctoral se ha adoptado una diseño metodológico 

flexible y dinámico. Dicho diseño ha postulado que la investigación se desarrolle 

en dos fases, que están a su vez enlazadas con los objetivos y han evolucionado 

cronológicamente con las publicaciones presentadas, respectivamente. 

 

En términos metodológicos, se utilizan diferentes métodos de 

investigación. Se han usado varias técnicas para la recogida y posterior análisis 

de datos. La figura siguiente (ver Figura 2) resume el diseño metodológico 

utilizado en la investigación de los diferentes artículos: 
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Figura 2. Diseño metodológico de la Tesis Doctoral 
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A continuación se detallan los dos diseños metodológicos usados en esta 

Tesis Doctoral. 

 

Artículo 1.  Formación del profesorado de Música en Europa Meridional: 

Chipre, Grecia, Malta y Portugal.  

 

Para llevar a cabo el análisis se realizó una búsqueda de planes de estudio 

con base en la información proporcionada por la Base de Datos de Programas de 

Formación del Profesorado en Educación Musical en Europa y América Latina, tal 

y como se describió en el informe preliminar. Asimismo, se obtuvo información 

adicional de otras bases de datos y de responsables de las instituciones en las 

que se imparten estos estudios.  

 

De la lista de instituciones que aparecen en la base de datos, se contactó a 

los coordinadores o directores de estos programas a fin de verificar si se trataba 

de planes de estudio de educación musical para el nivel de primaria y solicitar la 

información documental del plan de estudios. Aunque en algunos casos esta 

información fue enviada por los responsables de los programas, la gran mayoría 

de los planes analizados fue obtenida de las páginas de Internet de las 

universidades o centros que los imparten.  

 

Es importante señalar que los planes de estudio incluidos en el análisis 

están orientados a la formación de docentes de educación musical en escuelas 

primarias. No se incluyeron en el análisis los planes de formación de docentes de 

música o de docentes de educación musical de otros niveles educativos por no 

estar relacionados con la naturaleza y objetivos del estudio. 

 

Para llevar a cabo dicho análisis se diseñó y utilizó una rúbrica que 

incluyó 17 categorías: descripción general del programa; énfasis del plan de 

estudios en la formación del profesorado; orientación del plan de estudios; rango 

de estudios; duración y estructura de la carrera; número de asignaturas y 

porcentaje de éstas en el plan; conceptuación musical que rige el plan de 
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estudios; objetivos del plan de estudios; perfil de ingreso; perfil de egreso; 

procedimientos de evaluación; secuencia y estructura de las asignaturas; y 

descripción de las actividades académicas. Tales categorías se seleccionaron de 

las generales de todo el proyecto ALFA II-0448-A de la Comisión Europea sobre 

Evaluación de los Planes de Estudio de Formación de Profesorado de Música en 

Europa y América Latina del que formaba parte el análisis de los planes de 

estudio de Europa Meridional publicado en este artículo, igualmente comentadas 

en el informe inicial, y los criterios para escoger tales categorías fueron tanto las 

posibilidades reales de encontrar la información que buscábamos como la 

complementariedad con las otras herramientas de investigación empleadas. 

 

Las categorías estaban agrupadas en tres secciones principales. La 

primera incluyó las categorías del uno al siete de la rúbrica y se refiere a la 

descripción del plan de estudios. La segunda sección incluyó las categorías del 

ocho al once y se refiere a los objetivos y perfiles curriculares. La tercera y última 

sección se refiere a la estructura y secuencia de los contenidos del programa e 

incluyó las categorías del doce al diecisiete de la rúbrica. En el anexo I (ver anexo 

I) puede verse una copia de la rúbrica.  

 

Artículo 3. Un profesor que provoca con las TIC: resistencias, seguimientos y 
controversias.  
 
Artículo 4. Profesor y alumnado conectados en una red pública compartida.  

 

Estas publicaciones están enmarcadas dentro del Proyecto I+D+I La 

experiencia ciudadana del alumnado de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) 

en los nuevos escenarios virtuales y escolares: relaciones e implicaciones 

(EDU2010-18-585). En cumplimiento del siguiente objetivo: 

 

OBJETIVO 2. Analizar en profundidad identificando los diferentes significados 

que los alumnos asignan a las experiencias de ciudadanía que se transmiten en 

los escenarios digital y escolar, así como las posibles relaciones y contradicciones 

que pueden surgir entre ellos. 

 



 105 

Se planifica la realización de varios estudios de caso (observación 

participante, entrevistas, diario de campo e informes por caso). Con la finalidad 

de  vivir de cerca la realidad de los contextos que se analizan, las interacciones 

que se producen entre los estudiantes y profesores, recoger las razones, 

motivaciones, significados y conceptualización que en torno a la ciudadanía 

construyen cada uno de los agentes que intervienen en el marco escolar, es la 

causa que nos induce a enfocar la investigación bajo este paradigma de trabajo 

experiencial que suponen los estudios de casos. Los estudios de casos estarán 

delimitados por la estructura del centro escolar seleccionado. Se enfocarán 

específicamente hacia el alumnado, padres y profesorado. Se procurará entrar en 

todos los contextos formales y no formales, donde puede tener presencia 

explícita o implícita la experiencia ciudadana en los escenarios escolares  

(espacios de aula, tiempos de recreo, reuniones del profesorado, reuniones de 

órganos colegiados, etc) y virtuales (hogar, ciber, biblioteca, sala de juegos,...). 

 

Esta investigación se ha realizado con metodología cualitativa dado que 

nuestro objetivo era explicar y comprender una realidad concreta. Hicimos una 

investigación mediante estudios de caso, ya que nuestro interés estaba en 

describir la vida de un aula, es decir, cómo se trabaja en ella, cómo se 

interrelacionan, qué aprenden y cómo, descubriendo sus pensamientos, 

creencias, perspectivas, ideas implícitas y explícitas, valores y motivaciones. 

Como señala Woods (1993), con esta metodología se trata de hacer todo esto 

desde dentro del grupo y desde dentro de las perspectivas de los miembros del 

grupo. Lo que cuenta son sus significados e interpretaciones […]. Interesa por lo 

que hay detrás, por el punto de vista del sujeto […] y la perspectiva con que éste 

ve a los demás. A partir de esto, [se] puede percibir en las explicaciones, o 

conductas observadas, pautas susceptibles de sugerir ciertas interpretaciones. 

(pp. 18-19). 

 

El estudio de caso se ha realizado en un IES, concretamente en un aula de 

2º de ESO de un centro público de la ciudad de Almería. El caso ha sido 

seleccionado por su valor intrínseco, es decir, ha venido dado por el objeto de 

estudio, ya que “no nos interesa porque con su estudio aprendamos sobre otros 
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casos o sobre algún problema general, sino porque necesitamos aprender sobre 

ese caso particular” (Stake, 1998, p. 16). Nuestro interés en el caso estaba en 

conocer la práctica docente de un profesor de Ciencias Naturales, conocer el uso 

que hace de las herramientas web 2.0 en la construcción de ciudadanía en 

entornos reales y virtuales. Es decir, “el estudio de la particularidad y de la 

complejidad de un caso singular” (Stake, 1998, p. 11). Concretamente nuestro 

objetivo era conocer y comprender la propuesta didáctica del profesor y su 

desarrollo en relación a la formación de ciudadanía, utilizando como 

instrumento las TIC; y no comprobar una hipótesis ni una determinada teoría, 

sino generar ésta a partir de los propios datos. 

 

El Estudio de Caso se realizó en el curso 2011-2012, durante seis meses, 

desde la negociación inicial de entrada en el campo a la final del informe de 

investigación. 

 

Para la comprensión del caso hemos utilizado distintos instrumentos de 

recogida de información: 

 

a) Observación no participante. Ésta ha constituido una de las principales 

técnicas de recogida de datos, pero no debe entenderse en sentido estricto, ya 

que formábamos parte del escenario social e interactuábamos de forma no 

verbal durante la mayor parte del tiempo con el alumnado y el docente. La 

observación no participante se ha llevado a cabo durante nuestra permanencia 

en el aula, concretamente el periodo comprendido desde principios de 

noviembre de 2011 a finales de enero de 2012, asistiendo a ella 2 o 3 veces por 

semana. 

 

Las observaciones se han realizado en distintos espacios –aula y pasillos-, 

en los que se han desarrollado las diversas actividades o situaciones, y eran 

partícipes los sujetos objeto de estudio. Éstas se han ido recogiendo en notas de 

campo, que han constituido principalmente nuestro Diario de Observación. 
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b) Entrevistas. Son dos los tipos de entrevistas que se han realizado: informales 

y semiestructuradas en profundidad. Las primeras, conversaciones, algunas de 

ellas surgidas ocasionalmente, mantenidas con el profesor y alumnado durante 

el transcurso de las clases, en la entrada y salida de las mismas. Éstas han tenido 

lugar durante todo el periodo que realizábamos la observación no participante, y 

fueron recogidas en nuestro diario de observación. Las segundas se realizaron en 

la última semana de enero y primera de febrero del 2012, cuando ya teníamos 

una visión más ajustada y una mayor comprensión de todos los aspectos 

relacionados con el caso, tanto al alumnado como al profesor, procurando en 

todo momento que fueran flexibles, dinámicas y abiertas, permitiendo así que las 

personas entrevistadas expresaran libremente sus descripciones de los hechos, 

sus experiencias, sus valoraciones e interpretaciones. Las entrevistas con el 

alumnado se realizaron en grupos naturales, un total de cuatro. 

 

c) Consulta de documentos. Se han trabajado los blogs del alumnado y la 

participación del profesor en Twitter; así como el Proyecto Educativo de Centro 

2011-2012 y materiales elaborados y facilitados por el profesor: desglose de 

competencias y contenidos, y criterios de evaluación. 

 

Los datos obtenidos a través de los diferentes instrumentos y fuentes han 

sido trianguladas. La información recogida en el siguiente epígrafe es el 

resultado de contrastar lo que hemos visto, lo que las personas participantes nos 

han contado y lo que hemos leído. Los datos han sido analizados a través del 

método comparativo constante, codificando y analizando simultáneamente las 

informaciones para desarrollar conceptos, verificarlos, identificando sus 

propiedades, estableciendo sus interrelaciones e integrándolos en una teoría 

coherente. 

 

Por último, señalar que el artículo 2 "Pedagogía crítica y Web 2.0: 

formación del profesorado para transformar el aula"; y el artículo 5 "Bilingüismo 

en el Aula de Música: Una propuesta de enseñanza globalizada" son dos 

publicaciones empíricas basadas, en ambos casos, sobre la propia experiencia 

docente de los autores, tanto en el ámbito universitario como en el escolar. 
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VI. RESULTADOS  

 

Los resultados obtenidos se engloban en tres publicaciones basadas en la 

investigación y dos publicaciones empíricas que aportan consistencia teórica al 

proceso de la investigación. Durante este periodo las publicaciones has sido 

alternas, permitiendo reflexionar desde las revisiones bibliográficas hacia la 

teoría y viceversa, de ahí se ha ido complementando la formación y preparación 

como investigador. 

 

Queremos hacer aquí un resumen global de las mismas que guíen al lector 

y que orienten la reflexión dentro de los principales temas en formación del 

profesorado en educación musical. Lo que nuestros resultados nos plantean son 

preguntas a las que posteriores trabajos debieran de seguir intentando dar 

respuesta: 

 

Con respecto a la formación del profesorado de música 

 

Los resultados del análisis de planes de estudio realizado en el primer 

artículo indican que existen dos modelos en la forma en que los planes de estudio 

integran la teoría y práctica dentro del documento del plan de estudios. El 

primer modelo permite que teoría y práctica sean estudiadas en forma paralela 

todos los años. El segundo enfatiza la necesidad de que los estudiantes aprendan 

la teoría como prerrequisito para la práctica. Estos resultados son igualmente 

coherentes con los datos obtenidos mediante los estudios de caso de los que 

hablaremos en el Informe III elaborado a tal efecto. 

 

Con respecto al uso de las TIC en el aula de música 

 

Con relación a las TIC podemos aportar que el uso de las mismas favorece 

el entorno de aprendizaje, puesto que el número y la calidad de las herramientas, 

por no mencionar la facilidad y accesibilidad de las mismas; proporciona una 

mejora sustancial en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como un mayor 
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desarrollo de las competencias básicas. En nuestra investigación señalamos los 

resultados que se detallan: 

 

El docente de nuestro studio realiza una propuesta didáctica desde una 

racionalidad práctica (Carr y Kemmis, 1988; Gimeno y Pérez Gómez, 1998; Trillo, 

1994), alimentada desde un conocimiento generado de la investigación sobre el 

currículum de su propia práctica y experiencia (Imbernón, 2010), sustentada en 

la idea de la educación como proceso, en un modelo de aprendizaje en red que 

busca potenciar la autonomía para el aprendizaje reflexivo del alumnado, para 

aprender a aprender, incorporando en dicho aprendizaje no solo el contenido, 

sino el sentido del mismo –el porqué y el para qué- y el cómo, de ahí la 

comunicación grupal y personal que mantiene con éste. Se percibe y se define a sí 

mismo como mediador, facilitador y orientador, posicionado desde un enfoque 

constructivista refleja su compromiso social –por lo público, lo colectivo, lo 

común- en su modo de concebir la enseñanza, y en su idea de crear una 

comunidad virtual.  

 

La red es donde se funden el mundo real y el virtual, quedando reflejado 

dicho trabajo en los blogs personales del alumnado. La concepción del profesor 

es usarlo a modo de portafolios personal de aprendizaje, saliendo 

posteriormente a la luz y haciéndose público su contenido para el resto de la 

comunidad virtual. Esto no sin una ruptura conflictiva de la inercia metodológica 

«tradicional» aprendida y, a veces, reivindicada por el alumnado. Así, se 

observan diferentes reacciones de ajuste por parte de éste, que se ve implicado 

en la producción colectiva del conocimiento a través de Facebook, Twitter, 

Google Plus de manera interconectada, donde se fomentan formas de trabajo 

colectivo más autónomas. 

 

El profesor facilita una red de redes compartida de manera simétrica y 

horizontal a través de la que se difunden públicamente los resultados del trabajo 

escolar realizado dentro y fuera de clase y en la que el alumnado se implica en 

producir conocimiento compartido. Un trabajo en red que permite ir 

democratizando el aula, ya que el docente intenta deconstruir el micropoder 
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habitual de ésta para activar la autonomía estudiantil, la participación, la 

cooperación, la responsabilidad, las decisiones compartidas y la 

interdependencia positiva. Valores que potencian la idea y práctica de una 

ciudadanía participativa, que además es entendida como algo colectivo, que se 

construye por todos los sujetos que están desarrollando sus competencias, entre 

ellas las digitales. 

 

Con respecto al bilingüismo en el aula de música 

 

 Por último, el aprendizaje dentro de un aula bilingüe favorece no solo la 

mejora de las competencias lingüísiticas, sino también el desarrollo global puesto 

que se utilizan entornos de aprendizaje y herramientas diferentes dependiendo 

del área en la que se esté desarrollando dicho aprendizaje. Las ventajas que 

proporciona esta modalidad de aprendizaje a través de los contenidos son: 

 

1. Incremento de la motivación, ya que la lengua se usa para cumplir propósitos 

reales.  

2. Introducción al alumnado en el más amplio contexto cultural de la lengua 

extranjera. 

3. Desarrollo de una actitud positiva (una actitud de “puedo hacer”) en referencia 

al aprendizaje de las lenguas. 

4. Desarrollo en el alumnado de intereses y actitudes multilingües. 

5. Preparación del alumnado para estudios y trabajos complementarios. 

 

Resumiendo y englobando todo lo expuesto anteriormente, he aquí un 

ejemplo significativo de cómo abordar y poner en práctica en el aula música, TIC 

e idiomas. El punto fuerte está en el desarrollo del proceso y no en el producto 

final; todos los aprendizajes que van emergiendo resultan vitales para 

implementar el conocimiento del alumnado, así como sus experiencias 

personales. En definitiva lo más importante no es la función final, ni el producto 

que se pueda representar, sino los fines educativos que se están desarrollando y 

alcanzando durante todo el proceso de producción: 
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VII. CONCLUSIONES 

 
 Las conclusiones que se desprenden de esta tesis hacen referencia a los 

tres grandes bloques temáticos que se trabajan durante el periodo de 

investigación: Educación Musical, TIC y bilingüismo. Conjuntamente constituyen 

el corpus en el que se desarrolla tanto la labor docente del doctorando, como la 

investigadora. De ahí la dificultad añadida de que esta tesis contenga una 

perspectiva personal que muestra que los valores morales y éticos afectan a la 

práctica docente; pero que una buena combinación de competencias pedagógicas 

y metodológicas garantizará un aprendizaje satisfactorio de cualquier área 

disciplinar. 

 

Con respecto a la formación del profesorado de música 

 

Las conclusiones del análisis inicial indican que existen temas críticos que 

es importante considerar como parte del análisis de los planes de estudio de 

realizado. Aunque existen diferencias entre los países y dentro de ellos, la 

cuestión crucial aquí es saber cuáles son las consecuencias del énfasis del 

currículo en la formación de los egresados, qué ganan y qué pierden los 

estudiantes que cursan un programa que enfatiza el aspecto pedagógico por 

sobre el aspecto musical, en qué forma se perciben los estudiantes y cómo esto 

impacta su desempeño posterior. Es decir, si se perciben como maestros de 

música que estudian además contenidos de tipo pedagógico. Pero, ¿ven esta 

formación como complementaria, o como algo que puede favorecer o entorpecer 

su formación musical?, o ¿se perciben como pedagogos que cursan algunas 

asignaturas de música? ¿Es la música solo un medio para el desarrollo de otras 

habilidades, conocimientos o actitudes en los estudiantes? Éstas son preguntas 

que el análisis de los planes de estudio no puede responder dada la naturaleza de 

los materiales estudiados y la metodología seguida, y qué sí nos pueden ayudar a 

responder los estudios de caso. 

 

Lo que sí se puede concluir del análisis de los planes de estudio es que 

aunque podemos encontrar similitudes en cuanto a la concepción musical de 
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diferentes países, en general existe una conceptuación de educación musical 

relativista dado que los diferentes contextos culturales y geográficos de las 

regiones en las que se llevan a cabo estos programas tienen diferentes 

demandas, recursos y limitaciones que influyen en los programas de formación 

del profesorado. 

 

También la música se percibe como una asignatura “maría” que quita 

tiempo a las asignaturas instrumentales (lengua, matemáticas e inglés). Sin 

embargo, cuando el maestro es especialista se corre el riesgo de la reproducción 

cultural, puesto que ellos se pueden identificar más como músicos (maestros de 

música) que como maestros generalistas. El resultado, dada la diversidad de 

valores y formación del profesorado, es que los objetivos de la educación musical 

y artística difieren considerablemente, dependiendo de si la educación musical 

es enseñada por especialistas o generalistas (Bresler, 1993). 

 

Futuros estudios podrían examinar cómo el curriculum planeado es 

implementado en las aulas; cómo los maestros integran la teoría con la práctica; 

cómo la práctica de enseñanza en el aula responde al propósito y orientación 

teórica del programa; y cómo el apoyo administrativo contribuye al logro de los 

objetivos curriculares. 

 

Con respecto al uso de las TIC en el aula de música 

 

Respecto al uso de las TIC en el aula, la racionalidad práctica se confronta, 

por un lado, a las resistencias que emergen de una racionalidad técnica de sus 

compañeros y compañeras como resultado, en parte, de la institucionalización 

del comportamiento, ya que como señalan Berger y Luckman (1999, p. 98) “las 

instituciones se encarnan en la experiencia individual por medio de unos roles”. 

Por otro, como resultado también de dicha institucionalización, al capital cultural 

incorporado, al habitus (Bourdieu, 2000) del alumnado, es decir “aquellas 

disposiciones a actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta manera 

más que de otra, disposiciones que han sido interiorizadas por el individuo en el 

curso de su historia” (Gutiérrez, 2002, p. 70). Disposiciones corporeizadas en el 
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transcurso de su trayectoria escolar, de ahí los problemas y resistencias del 

alumnado. Resistencias que en varios casos son llevadas al límite, decidiendo “no 

hacer nada”, optando directamente por el suspenso. Disposiciones, que al mismo 

tiempo, son criticadas directamente por el docente, trasladando y haciendo 

partícipe al alumnado su idea y posicionamiento, más allá de la práctica 

metodológica, del acto educativo. Esta crítica forma parte de los actos 

permanentes de intercambio a través de los cuales se acumula y circula el capital 

social, “una red duradera de relaciones más o menos institucionalizadas de 

conocimiento y reconocimiento mutuos” (Bourdieu, 2000, p. 148) en la 

conformación de aprendizajes en red –docente y discentes-. 

 

En esta confrontación el profesor mantiene una paradójica relación entre 

autoritarismo-democracia para reconstruir las relaciones de dependencia en 

relaciones caracterizadas por la autonomía, que posibilite una autoridad 

democrática que impida su anulación como docente y la alienación del alumnado 

(Lima, 2004). En definitiva, activa un dispositivo pedagógico para producir otro 

tipo de relación del alumnado consigo mismo. El aula y el entorno virtual son 

espacios de producción en los que las prácticas pedagógicas establecen, regulan 

y modifican las relaciones del sujeto consigo mismo, en las que se constituye la 

experiencia de sí, es decir, “la correlación, en un corte espacio-temporal concreto, 

entre dominios de saber, tipos de normatividad y formas de subjetivación” 

(Larrosa, 1995, p. 290); lo que Foucault (1990, p. 48) denomina las tecnologías 

del yo “que permiten a los individuos efectuar por cuenta propia o con la ayuda 

de otros, cierto número de operaciones sobre su cuerpo y su alma, pensamientos, 

conducta o cualquier forma de ser, obteniendo así una transformación de sí 

mismos con el fin de alcanzar cierto grado de felicidad, pureza, sabiduría o 

inmortalidad”.  

 

Dicha experiencia viene constituida por la relación simbiótica que la 

propuesta didáctica del profesor mantiene para el desarrollo y adquisición de la 

competencia digital y la competencia social y ciudadana. Esta última implícita en 

el aula pero permanentemente presente en el planteamiento de la primera. 
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Es a través del uso de las TIC, motivadoras para gran parte del alumnado 

con algunas excepciones, en el ambiente físico del aula y en el entorno virtual, 

como herramienta, no como fin en sí mismo, como se va constituyendo la 

experiencia de sí –se ve, se narra, se expresa, se juzga y se domina (Larrosa, 

1995)- en relación a la autonomía, la autodeterminación y autorregulación, el 

trabajo cooperativo entre iguales, la construcción del conocimiento, la toma de 

decisiones, las relaciones de comunicación, siendo éstas en la red menos 

jerárquicas, y la adquisición de contenidos relevantes –relevancia y valor que es 

otorgado por el alumnado por la relación «causal» que realiza el docente, de 

forma explícita, entre trabajo de aula-trabajo remunerado-. 

 

Con respecto al bilingüismo en el aula de música 

  

Enlazando con las ideas explicitadas anteriormente acerca de la música y 

las TIC, conectamos con la idea del bilingüismo en el aula y la integración de 

diferentes culturas. La música es un lenguaje universal que puede servir de 

vehículo de unión entre el currículum y las lenguas; ya que como lengua también, 

puede usarse como medio de comunicación. Así de este modo, en el aula de 

música bilingüe convergen tres lenguajes totalmente diferentes, pero a la vez, 

complementarios: lengua materna, lengua extranjera y el lenguaje musical. 

Luego son las TIC la poderosa herramienta que permite ser el complemento ideal 

para poder transportarnos en el momento a cualquier parte del mundo; o poder 

traer al aula elementos de las culturas y tradiciones que pueden ser buscados 

instantáneamente a través de internet. 

 

Tras la exposición exhaustiva de los trabajos presentados emana una 

aparente confrontación entre música y educación, del mismo modo que entre 

teoría y práctica; entendida la teoría como la esencia de la investigación 

académica, que por otro lado tiene poca repercusión en la práctica diária del 

aula. Además esta brecha entre práctica y teoría posee una adhesión mayor en el 

campo de la educación musical a causa de la fuerte adhesión que la música tiene 

en la práctica. 
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El aula de música bilingüe tiene que contar con las TIC como vehículo de 

apertura hacia otras culturas, costumbres, músicas, pudiendo y debiendo: 

 

- Contribuir al desarrollo de destrezas interpretativas y estéticas de todos los 

seres humanos, concretamente aquellas que se desarrollan menos en los 

contenidos curriculares de las asignaturas instrumentales. 

- Desarrollar la habilidad del alumnado para manipular el sonido de los 

materiales musicales que los rodean. 

- Tomar decisiones sin seguir necesariamente a los libros de texto o las 

directrices del profesorado. 

- Cometer errores que ellos mismos puedan solucionar o corregir en la medida 

de sus posibilidades; dando lugar a un proceso de autoaprendizaje real. 

- Promover la creación de espacios verdaderos de creatividad libre, de búsqueda 

de significados, de toma de decisiones y de expresión artística. 

  

En conclusión, estos argumentos sociales y transformacionales deberían 

ser administrados con mayor frecuencia para abogar por la música como una 

parte fundamental de la educación obligatoria y que no quede a la merced de las 

diferentes leyes educativas. Por eso mismo, nosotros los educadores musicales 

tenemos la obligación de defenderla partiendo de la investigación rigurosa como 

base para su defensa. De lo contrario, podemos convertirnos en sus mayores 

enemigos por no tener claras las directrices sobre cual es el papel que la música 

debería adoptar en la educación obligatoria. La educación musical no es, o no 

debería serlo, un ornamento en el currículum escolar quedándose relevada 

solamente para los eventos o celebraciones académicas. 

 

De ahí que la evaluación y formación continua sea un factor importante en 

la formación de los maestros y que los hallazgos encontrados lideren el cambio 

cuando éste sea necesario. Contar con los procedimientos integrados de como se 

debería haber hecho, mostrará un factor de calidad. 
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Anexo 1. Rúbrica para el análisis de los planes de estudios de música 
  

Nombre de la carrera _______________________   Clave del evaluador_________ 
 

Categoría de análisis:  Descripción del Plan de Estudios 
 Análisis 

(encierra lo más 
relevante) 

 
Comentarios 

 
 
1. Descripción General del Programa  
 

Adecuado  
 

No esta claro 
 

Inadecuado 

Indicar si la información 
acerca del documento está 
o no, claramente formulada 
o no. Podemos argumentar 

que la descripción del 
programa puede 

mejorarse.  
 

2. Énfasis del plan de estudios en la 
formación del profesorado   

Educativo 
 

Musical 
 

Ambos 

 

3. ¿Cómo se plasma este énfasis  

      en el plan de estudios? 

 

 

4. Rango de estos estudios: 

Universitario  
 

No universitario 
 (escuelas, institutos, 

etc.) 

Indique el nivel o provea 
mayor información acerca 

de esto    
 

5. Duración y estructura de la carrera 

a)  Número de cuatrimestres / 
semestres / años o similares de la 
carrera. 

 

b) Número de horas por cuatrimestre 
/ semestre / año o similares. 

c) Número de asignaturas previstas 
por cuatrimestre / semestre / año 
o similares; seriación, secuencia y 
ponderación de los contenidos. 

d) Número de horas de clase por 
asignatura en caso de planes de 
estudios sin el sistema ECTS.  

e) En caso de incluir en el plan de 
estudios el sistema ECTS, número 
de horas presénciales teóricas y 
prácticas y distribución de horas 
no presenciales. 

 

Nº de 
Cuatri 

Nº de 
Semes 

Nº de  
Años 

 
_____ 

 
_____ 

 
_____ 

Nº de 
Hrs. 

 
_____ 

Nº de 
Hrs. 

 
_____ 

Nº de 
Hrs. 

 
_____ 

Nº de  
Asig. 
 
_____ 

Nº de  
Asig. 
 
_____ 

Nº de  
Asig. 
 
_____ 

 
___________________ 

 
 
    ______  presenciales 
 
     ______teóricas          
 
     ______No presenciales 

 
 
 
 

 
f) Número total de créditos, 
horas una  establecidos por el 
programa  
 
g) Número de horas, u otro 
sistema). Por ejemplo en 
Malmö 1 crédito equivale a 1 
semana. 
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6. Número de asignaturas  y 
porcentaje éstos en el 
programa: 

a. Formación musical (técnico-
musicales) 

b. Formación psicopedagógica 
específica (didáctico-musical, 
prácticas, tecnológicas, etc.) 

c. Formación psicopedagógica 
general (psicología evolutiva y 
de la educación, didáctica 
general, etc.) 

d. Formación cultural (estética, 
artes, etc.) 

e. Otra (educación física, idiomas, 
etc.) 

f. El número de créditos 
establecidos por el programa 

g. Forma en la que los créditos 
deberán ser cubiertos 
(Porcentaje). 

 

h.  Oportunidades para acreditar 
materias, si es el caso. 

Número    Porcentaje 
 

_______    ________ 
 
 

_______ _________ 
 
 
 

_______  ________ 
 
 

________ _______ 
 
 
 

_______  _______ 
 
 

        ______créditos 
 

_______Teórica-práctica, 
_______obligatorio;  
_______electivo  
 

 
_______ Oportunidades 

 
    
 

Comentarios  
 

 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
 

 
 

7. Forma en que la concepción 
musical que rige el plan de 
estudios se refleja en el 
propósito del programa. 

Coherente 
 

No coherente 
 

Clara 
 

 No clara  
  

 



 125 

Categoría de análisis:  Estructura del Plan de Estudios  
Comentarios  Evaluación 

(encierra lo más relevante) 
 
8. Los objetivos del Plan de 

estudios  
 

 
Existen 

 
No 

existen 

 
Son 

claros 
 

No son 
claros 

 
Son 

coherentes 
con el resto 

del plan  
 

No son 
coherentes 
con el resto 

del plan 

 

 
9. El perfil de ingreso en el 

que se describe los 
conocimientos, 
habilidades y valores 
mínimos para ser 
admitido. 

 
Existe 

 
No existe 

 
Es claro 

 
No es 
claro 

 
Es  

coherente 
con el resto 

del plan  
 

No es 
coherente 

con el resto 
del plan 

 

 
10. El perfil de egreso en el 

que se describe los 
conocimientos, 
habilidades y valores que 
se pretenden lograr de 
manera específica. 

 
 

Existe 
 

No existe 

 
 

Es claro 
 

No es 
claro 

 
Es 

coherente 
con el resto 

del plan  
 

No es 
coherente 

con el resto 
del plan 

 

 

11. Procedimientos para 
evaluar los conocimientos 
musicales previos. 
Aplicación o no de 
pruebas de ingreso 
(específicas o generales) 

 
Existen 

 
No 

existen 

 
Son 

claros 
 

No son 
claros 

Son 
coherentes 
con el resto 

del plan  
 

No son 
coherentes 
con el resto 

del plan 

 

12. El plan de estudios 
incluye la secuencia y 
estructura de las 
asignaturas 

 
Sí  
 

No  

 
Es clara 

 
No es 
clara 
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13.  La descripción de las 
actividades académicas y 
los métodos de enseñanza  

 
 

Existe 
 

No existe 

 
 

Son 
claros 

 
No son 
claros 

 
Son 

coherentes 
con el 

programa  
 

No 
coherentes 

con el 
programa 

 

14. Las evaluaciones del 
rendimiento de los 
alumnos a realizarse para 
constatar el logro de los 
objetivos del Plan de 
estudios  

 
Existen 

 
No 

existen 

 
Son claras 

 
No son 
claras 

Son 
coherentes 

con el 
programa   

 
No son 

coherentes 
con el 

programa 

Incluir esta 
información si se 
encuentra en el plan 
de estudios. 

 
15. Mecanismos para la 

obtención del título 
(tesinas, número de 
créditos por semestre que 
deben cubrirse, etc.) 

 

 
Existen 

 
No 

existen 

 
Son 

claros 
 

No son 
claros 

Son 
coherentes 

con el 
programa 

 
No son 

coherentes 
con el 

programa 

Indicar cuales son: 

 
 
16. Criterios para la 

evaluación del plan de 
estudios 

 
 

Existen 
 

No 
existen 

 
 

Son 
claros 

 
No son 
claros 

Son 
coherentes 

con el 
programa 

 
No son 

coherentes 
con el 

programa 

 

 
17. Otros aspectos relevantes 

no incluidos anteriormente  
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Anexo 2. Aceptación y renuncia de los coautores de las publicaciones 
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