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UNIDAD 1: EDUCACION, PEDAGOGIA, CURRICULO Y DIDACTICA:

El hermoso mito contenido en el Protagoras de Planton, nos recuerda como los dioses en-
cargaron a Prometeo y Epimeteo de distribuir entre las criaturas que poblaban la tierra las
cualidades que les permitirian sobrevivir. Epimeteo las repartioé en justo equilibrio, pero olvi-
do otorgar cualidades a los seres humanos, por lo cual Prometeo decidid robar a Hefestos y
a Atenea el fuego y la habilidad mecanica, para regalarlos al hombre. Mas tarde Zeus envié
a Hermes a traerles a los hombres el respeto, la solidaridad, la justicia, la concordia, el arte de
comunicarse y vivir en comunidad. Estas cualidades son las que le han permitido sobrevivir
a los seres humanos, pero como no responden a su naturaleza, deben ser aprendidas de
una generacion a otra (Abbagnano & Visalberghi, 1992).

Es asi como el concepto de educacion ha estado presente a lo largo de |a historia de la hu-
manidad, desde las comunidades primitivas hasta nuestros dias. Pese a ello, el concepto de
pedagogia es relativamente reciente y confundido por el comun de la gente con educacion
y didactica, usados en muchas ocasiones de manera indiscriminada y aun, tomados como
sindbnimos. Sin embargo, cada uno de estos conceptos tiene acepciones diferentes y es ne-
cesario aclarar que no han sido los mismos a lo largo de la evolucion histérica de la huma-
nidad, por lo cual a continuacion se encuentran algunos elementos que recogen aspectos
tedricos referidos a la historia reciente de la pedagogia.

1.1. HISTORIA, LIMITES Y POSIBILIDADES DEL CONCEPTO DE PEDAGOGIA

El concepto de pedagogia es utilizado por primera vez por Kant (Colom, 1992), para designar
al tipo de conocimiento y la reflexion tedrica acerca de la educacion. Para Kant el hombre
es la Unica criatura que ha de ser educada, en tanto carece del instinto que les permite a
otros animales sobrevivir en su medio, por ello, requiere ademas de un proceso mas largo
de cuidado, de disciplina y de instruccion. De esta postura kantiana se deduce que el papel
de la pedagogia consiste entonces, en determinar ese “plan de conducta” del cual carece el
hombre y si poseen los animales (Bustamante, 2010).

Mientras que en los animales este plan puede llamarse instinto y es propio a cada ejemplar
de la especie, en los seres humanos este plan es impuesto desde fuera, por las anteriores
generaciones a las siguientes, es decir, es una imposicion de un Otro cultural. El propdsito
social de este plan es indefectiblemente el mismo: dotar al ser humano del conocimiento
gue le permite sobrevivir a la humanidad, pero las maneras de hacerlo pueden cambiar de
acuerdo con las necesidades del contexto. Es por ello que el objetivo de la educacion es el
mMismo a través de la historia de la humanidad, pero la reflexion tedrica sobre como hacerlo
—la pedagogia-, puede cambiar de acuerdo con las transformaciones sociales y culturales
del medio.
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s por ello que se pueden encontrar diferentes concepciones de pedagogia en la época
contemporanea. Desde la postura filosofica de la fenomenologia del espiritu, Hegel afirma
que la pedagogia se configura como el camino que se traza para que el individuo se acer-
gue la senda que el conocimiento humano ha debido recorrer, es decir, el proceso pedago-
gico es casi una proyeccion de la historia de la civilizacion (Abbagnano & Visalberghi, 1992).
Esta perspectiva polemiza con las miradas actuales que viabilizan la implementacion del
juego en la escuela, por considerar que la pedagogia debe ser una disciplina rigurosa que
aleje a los ninos de la mentalidad infantil y los adentre en el sentido abstracto de las cosas.

Por su parte Pestalozzi postula una idea de pedagogia contraria a la expuesta hasta enton-
ces, basada en los deberes sociales y en una progresiva adquisicion del habito del esfuerzo,
pues considera que el aprendizaje que desanima o roba la alegria no vale la pena, por lo cual
destaca la importancia del ambiente familiar en la formacion de la personalidad del nifo y
en su formacion para la vida (Calvo, 1988).

La pedagogia basada en el juego como material para el desarrollo del juicio, tiene su maxi-
mMa expresion practica en los postulados y la experiencia de Froebel (Abbagnano & Visal-
berghi, 1992), quien afirma que este es una actividad libre orientada a la conquista de la
destrezay el conocimiento, como base para entrar en relacion directa con el mundo, desde
el preescolar o escuela para los ninos Mas pequenos. Este pedagogo desarrolla elementos
metodoldgicos desde el modelamiento de materiales para sus juegos educativos, los cuales
desembocaban con los ninos mas grandes en actividades orientadas al trabajo.

Posteriormente, Herbart (Colom, 1992) configura un cuerpo coherente, ordenado y sistema-
tizado acerca del conocimiento pedagdgico, fundamentado en los fines planteados por la
ética y los medios proporcionados por la psicologia. De esta manera plantea una teoria de
los intereses como eje cardinal de la instruccion educativa, y como objetivo ultimo el apren-
dizaje mas alla de los conocimientos especificos.

Los intereses estan referidos a:

e El conocimiento, bien sea empirico, especulativo o estético.
e La participacion en actividades comunes, como sociales, religiosas o por el gra-

do de simpatia con otros.
[ ]

Estos intereses son desarrollados en un sistema de ciclos de instruccion, en los que se desa-
rrollan diversos momentos:

e En el que se capta el elemento nuevo.
e Asociacion con otros elementos que ya se poseen a partir de comparacionesy
distinciones.
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e Sistematizacion del elemento en un todo ordenado.
e Aplicacion en experiencias nuevas.

Tabla 1. Perspectiva de pedagogia desde diversos autores.

Kant La pedagogia es el tipo de conocimiento y la reflexion tedrica
acercadelaeducacion. El hombreesla dnicacreaturaeducable.

Hege La pedagogia se configura como el camino que se traza para
que el individuo se acerque la senda que el conocimiento
hurmano ha debido recorrer, es decir el proceso pedagogico es
casi una proyeccion de la historia de la civilizacién.

Pestalozzi El aprendizaje que desanima o roba la alegria no vale la pena,
por lo cual destaca la importancia del ambiente familiar en la
formacion de la personalidad del nifioyensu formacién paralavida.

Frosbel La pedagogia es una actividad libre orientadora a la conquista
de la destreza y el conocimiento, como base para entrar en relacién
directa con el mundo.

Herbart La pedagogia es un cuerpo coherente, ordenado y sistermatizado
acerca del conocimiento pedagdgico, fundamentado en los
fines planteados por la ética y los medios proporcionados por la
psicologa.

(Fuente: Elaboracion propia)

A partir de la descripcion de las concepciones pedagdgicas que han tomado como ejemplo
a estos pocos autores, se puede observar como en la época contemporanea el concepto de
pedagogia aparece y es reconfigurado de la mano de posturas filosdficas diversas: desde
aquellas eminentemente racionales hasta las de caracter romantico que luego toman for-
Ma en posturas marxistas, religiosas, positivistas y fenomenoldgicas. Se entreteje de esta
mManera, un concepto de pedagogia complejo, con amplias relaciones con conceptos na-
cientes como ensefanza y didactica.

1.2. RELACIONES PEDAGOGIA, EDUCACION, CURRICULO, ENSENANZA Y DIDACTICA

Si bien en sus origenes, el concepto de pedagogia hace alusion a todo lo que esta relaciona-
do con la educacion, a finales del siglo XIX'y comienzos del siglo XX, ese saber tedrico, practi-
coy concreto relacionado con la educacion se empieza a separar de acuerdo con elementos
de caracter metodoldgico adoptando diferentes enfoques.
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e esta manera, surge la pedagogia experimental en un intento por adoptar el método
cientifico en el saber educativo, la pedagogia general o racional en la cual se presentan
las ideas centrales de la educacion, la pedagogia fundamental o esencial para indicar los
aspectos basicos de la educacion humana, la pedagogia sistematica para dar coherencia
y l6gica interna al saber educativo y pedagogia critica para indicar su permanente revision
(Colom, 1992).

A partir de la dificultad, por una parte, de diferenciar los conceptos de pedagogia y educa-
cion en el idioma inglés pues son designados como sindnimosy al hecho de que diferentes
ciencias humanas empiezan a considerar a la educacion como un espacio propio, Colom
(1992) plantea que el saber pedagdgico pasa a ser objeto de las ciencias de la educacion con
disciplinas como la didactica, la organizacion escolar, la historia de la educacion y la teoria
de la educacion. Esta ultima desde la perspectiva inglesa, incluye tanto la teoria como la
practica educativa, e incluye espacios de aplicacion desde la educacion formal con la teoria
del curriculo, la educacion no formal y la educacion informal.

La aparicion de las ciencias de la educacion busca darle un caracter experimental a su es-
tudio, de tal manera que hace posible su control y planeacion, desplazando el interés de |a
pedagogia al concepto de ensefanza (Zuluaga, Martinez & Quiceno, 1988), lo cual conlleva a:

e Una concepcion desarticulada que obedece a los conceptos y métodos de otras dis-
ciplinas.
e |aatomizacion del campo de saber pedagdgico en sendas desde la psicologia educa-

tiva, por ejemplo, sometiendo al maestro a una pérdida de valor intelectual.
e Subordinacion de la pedagogia a un papel instrumental.

Ciencias de la educacion

Didactica Organizacion Historia de Teoria de
escolar la educacion la educacion
Drganlzlacmn Historia de Teoria de
escolar la educacion la educacion
Teoria del
curriculo

Figura N. 1: Ciencias de la educacion (Adaptacion de Colom, 1992)
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ese a ello, de todos los conceptos el mas amplio sigue siendo el de educacion, que hace
referencia al proceso mediante el cual |la sociedad facilita el crecimiento de sus miemlbros
(Lucio, 1989). Ya desde los planteamientos de Rousseau (Abbagnano & Visalberghi, 1992), la
meta de la educacion es la reconstruccion de un hombre social y racional en consonancia
con la naturaleza, pues considera que esta es buena porque es de origen divino y plantea la
necesidad de preparar al joven para la vida social con el fin de formar buenos ciudadanos
en consonancia con la orientacion del Estado. El proceso educativo implica entonces, una
practica social compleja que orienta a los individuos hacia un modelo de hombre, e incluye
elementos diversos desde una inculturacion en todos los ambitos y edades, hasta un con-
junto de practicas sociales que van desde pautas de crianza hasta procesos formales (Vasco,
Martinez & Vasco, 2008).

Desde esta perspectiva, la educacion es una accion social que ejerce una influencia deli-
berada e intencional sobre los sujetos para facilitar su integracion cultural y personal a una
comunidad. Esto conlleva a que la educacion es considerada como una tarea social hacia la
construccion paulatina de la persona hacia su desarrollo y la participacion en comunidad,
que tiene lugar a lo largo de la vida, orienta su autonomia y guarda estrechas relaciones
entre la teoria, la practica y la investigacion, en un proceso critico y reflexivo (Juliao, 2007).
Estos tres elementos son considerados como centrales en la constitucion del campo inte-
lectual de la educacion, compuesto por:

“..agentes y agencias cuyas practicas especializadas crean y reproducen los medios, con-
textos y posibilidades de la reproduccion cultural, controlando las relaciones de clase a
través de medios simbdlicos (principio de comunicacion).

Control simbdlico, en este caso, se refiere a los medios por los cuales se asigna a la con-
ciencia una forma especializada mediante formas de comunicacion que descansan en
una distribucion del poder y en categorias culturales dominantes.” (Berstein, 1988, citado
por Diaz, 1995:4)

La pedagogia, por tanto, se ocupa del “saber educar”, de la reflexion y sistematizacion de
ese saber, de sus métodos y procedimientos, configurandose como una disciplina tedricay
practica (Lucio, 1989). Esto conduce a considerar que el objeto de la pedagogia es el saber
pedagdgico (Vasco, Martinez & Vasco, 2008), que incluye aspectos explicitos (teorias siste-
matizadas en reglas de saber) e implicitos (practicas cotidianas sujetas a comprobacion, no
generalizables y no universales), cuyo objeto de saber es la escuela.

De acuerdo con Baran (citado por Diaz, 1995), en el campo de saber pedagdgico la produc-
cion intelectual crea divisiones entre la labor de produccion y construccion de un discurso
pedagdgico y la reproduccion de dichos discursos mediante la legitimizacion de practicas
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pedagodgicas. Un aspecto particular de esta practica pedagogica es la enseflanza, que su-
pone tanto la institucionalizacion del que hacer educativo, como su sistematizacion y la
organizacion del acto instruccional, mientras que la didactica es el saber que orienta los
meétodos y estrategias del proceso de instruccion (Lucio, 1998).

La diddctica ofrece tanto modelos descriptivos, explicativos e interpretativos generales
aplicables la ensefnanza de cualquier materia y en cualquiera de las etapas o de los ambitos
educativos, como elementos didacticos particulares del campo concreto de cada area de
conocimiento.

{Que?
Contenidos programa

{Quién? , . LComo?
Problemas psicol6gicos ¢Por qué objetivos? Metodologia
Resultados
Evaluacion

Figura N. 2: Preguntas generales que resuelve la diddctica. (Tomado de: Mallart, sf:20)

En consecuencia, la didactica se ocupa de responder preguntas desde los objetivos de la
ensefanza, los contenidos, los procesos metodologicos requeridos, los aspectos psicologi-
cos referidos al aprendizaje y los resultados de la evaluacion. Las respuestas a estas pregun-
tas, conllevan a la existencia de una didactica de caracter general, entendida con la reflexion
tedrica sobre la ensenanza y las dinamicas de aula, y de didacticas especificas desde los
elementos tedricos de la ensefanza de areas particulares de formacion. De esta manera,
en coherencia con la perspectiva pedagodgica, se tendra una didactica general que puede
ser aplicada en diferentes contextos y areas de conocimiento, la cual se especifica en didac-
ticas particulares que tiene en cuenta los procesos de construccion propios de cada area.
Esto implica que, aunque con principios didacticos generales, cada tipo de conocimiento
(matematico, cientifico, tecnoldgico, etc.), tiene unas formas propias de ser ensenada y de
dinamizar las acciones en el aula.

Asi, se puede afirmar que la educacion es a la ensefanza como la pedagogia a la didactica,
pues mientras que la educacion alude a un proceso amplio y complejo relacionado con la
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practica social integral, la ensefanza alude a uno particular y especifico; mientras la peda-
gogia se pregunta por el como educar, la didactica responde al como ensenar desde los
diferentes saberes y disciplinas. Cada uno de estos aspectos alude a elementos diferentes,
pero desde todo punto de vista son complementarios.

Algo similar sucede con el concepto de curriculo: si bien guarda relaciones profundas con
los conceptos de educacion, pedagogia, didactica y ensefanza, que comunmente lleva a
confundirlos o en el mejor de los casos a concebirlos como similares, el curriculo atafle a un
aspecto diferente de las ciencias de la educacion, referido a la organizacion, planificacion y
sistematizacion de la trayectoria o ruta a seguir en el proceso educativo, con el propdsito de
convertir en hechos practicos los aspectos discursivos de las finalidades educativas.

En el desarrollo histdrico de la teoria curricular se ha asimilado este concepto complejo y
polisémico, a contenidos de ensenanza, plan de estudios, actividad escolar, desde la pers-
pectiva sistémica, disciplinar e incluso experiencial. Han sido cientos las definiciones de este
concepto, entre las cuales se destacan las que se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Perspectivas de curriculo

Bobbit (1918) Conjunto de cosas que nifios y jovenes deben
experimentar para desarrollar habilidades para enfrentar
la vida adulta.

Caswell y | Todas las experiencias del nifio bajo la orientacion del

Campbell (1935) | profesor. El contexto constituye la materia base para el
curriculo.

Tyler (1973) Fija los resultados de aprendizaje de los alumnos vy
prescribe la practica pedagogica para alcanzarlos.

Taba (1962) Plan que orienta la seleccion de experiencias de

aprendizaje, desde finalidades, objetivos, contenidos,
normas de ensenanza y aprendizaje y evaluacion,

Jonhson (1967) Serie estructurada de objetivos de aprendizaje que se
espera lograr,
Saylor y | Conjunto de oportunidades planificadas de aprendizaje

Alexander (1970) | ofrecidas por la escuela.

Huebner (1976) Cuia de las experiencias que el alumno puede obtener en
la escuela.

Whitty (198&) Intervencion social que refleja elecciones sociales
conscientes e inconscientes, concordantes con los valores
v creencias de los grupos dominantes en |la sociedad.

Stenhouse Comunicar los principios y rasgos esenciales de un

(1987) proposito educativo, de forma que permanezca abierto a
discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
practica.
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Gimeno (1988) Eslabdn entre la cultura y la sociedad exterior a la escuela
v la educacion, entre la teoria v la practica.
Bronfenbrenner | Propuesta educativa que puede ser construida vy
(2002) modificada desde las necesidades y requerimientos
socioculturales de nivel local, nacional e internacional.
Damasio (2012) Plan para preparar a nifios y jovenes para un mundo
incierto, convirtiéendolos en los protagonistas de la
organizacién compleja del conocimiento.

Pérez (2012) Formacién del ser humano que permita estructurar
aprendizajes multidimensionales, desde el desarrollo de
conocimientos, habilidades, emociones, mediante
procesos de reflexién que potencien el pensamiento critico
¥ creativo.

(Fuente: Toro, 2017)

Las relaciones del curriculo con la educacion, estan marcadas precisamente por el horizonte
de sentido que le determina la sociedad y, por ende, por la finalidad del proceso educativo.
Esta relacion se da en un primer nivel de concrecion de lo que se ha denominado macrocu-
rriculo, en donde se establecen los principios, objetivos y metas educativas de acuerdo con
las expectativas sociales, culturales, politicas, econdmicas, etc.,, en un momento historico
determinado. Es decir, cada tipo de sociedad establece |lo que espera de la educaciony a su
vez, los fines educativos determinan el tipo de organizacion requerida en los procesos de
formacion, por ejemplo, a nivel de un pais.

En contextos particulares, de caracter regional o institucional, se establecen relaciones en-
tre la pedagogia y el nivel mesocurricular, orientado a establecer las metas de formacion,
los ejes transversales de areas de conocimiento. El mesocurriculo se evidencia, por ejemplo,
en la planeacion institucional de las areas de formacion, desde sus propdsitos, perfiles de
egreso, competencias a desarrollar, en coherencia con las caracteristicas de la reflexion pe-
dagdgica que acoge la institucion.

Por su parte, el nivel microcurricular de caracter estructural y concreto, se ocupa de la orga-
nizacion y planeacion de las unidades de conocimiento en las practicas educativas de aula,
lo que implica unas relaciones mas cercanas con los procesos didacticos y de ensefanza.
Estas relaciones se orientan a determinar las tematicas de formacioén, las competencias a
desarrollar en los estudiantes, las actividades de aprendizaje, los recursos a utilizar y los pro-
cesos de evaluacion en un ciclo de formacion determinado.
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igura 1. Relaciones entre niveles del curriculo, educacién, pedagogia y didactica.

+ Mesocurriculo

Microcurriculo

De esta manera, las relaciones entre educacion y mesocurriculo se concretan en orientacio-
nes generales sobre las finalidades educativas, estandares u orientaciones de area a nivel de
pais, las relaciones entre el mesocurriculo y la pedagogia se revelan en los Proyectos Educa-
tivos Institucionales y los planes de area, mientras que las relaciones entre microcurriculo y
didactica de evidencias, en los planes de aula.




UNIDAD 2: MODELOS, ENFOQUES Y CORRIENTES PEDAGOGICAS Y CURRI-
CULARES:

En el siglo XX han sido muchas las corrientes, enfoques y modelos que realizan propues-
tas diferentes sobre como educar. Aunque en principio estas propuestas se presentan de
manera individual por parte de pedagogos que exploran formas particulares de educar,
asimilandose a corrientes que se empiezan a percibir como diferentes, poco a poco van con-
figurandose a partir de sus elementos comunes en modelos que representan las relaciones
entre criterios pedagogicos, de ensenanza y didacticas presentes en una practica educativa
a partir de los cuales se construyen explicaciones tedricas. A continuacion, se presentaran
algunas de estas corrientes y modelos, tanto de orden pedagdgico, como aquellos que se

han considerado para el disefo curricular.

2.1. CORRIENTES PEDAGOGICAS DEL SIGLO XX

Algunas de las corrientes pedagdgicas mas
relevantes en el siglo XX, estan determina-
das por la influencia del contexto social y
cultural de la época. Asi se encuentran al-
gunas que estan asociadas a la iglesia cato-
lica, a la pedagogia activa o a tendencias en-
marcadas en la planeacion y administracion
educativa.

La corriente pedagodgica catdlica se difunde
a través de las escuelas cristianas que difun-
den el pensamiento de Juan B. La Salle (Qui-
ceno, 1988), fundamentado en el manual y
la ensenanza oral y el principio de castigar
el cuerpo para salvar el alma. La ensenan-
za oral se caracteriza por el uso de un siste-
ma de ensefanza basado en el discurso oral
como producto de la experiencia educativa,
la lectura e interpretacion de libros de facil
aplicacion, con un lenguaje particular que
buscaba el desarrollo de una forma de pen-
sar particular. Se entiende que educar es di-
rigir, encausar por un maestro, para lo cual
usa un método basado en la disciplina y el
castigo como una forma de reconocer y co-

rregir los errores. Se difundia en internados
cuya arguitectura favorecia el control y la vi-
gilancia permanente.

Como respuesta una mirada tradicional de
la pedagogia, se empieza a concebir una es-
cuela que parte de considerar las caracteris-
ticas individuales de los estudiantes, de sus
intereses y las actividades que realiza para
privilegiar la espontaneidad (Quiceno, 1988).
Asi se encuentran las orientaciones de Ovi-
dio Decroly quien postula una pedagogia
cientifica, basada en los juegos educativos,
los centros de interés, la ensenanza colecti-
va y el método global para el aprendizaje de
la lectoescritura, ademas de implementar
los test de inteligencia y el estudio de apti-
tudes en la infancia.

En esta misma linea John Dewey acerca el
meétodo cientifico a la escuela, implemen-
tado la experiencia del nino, la inspeccion
de datos, la formulacién de hipodtesis y su
prueba, con el objeto de garantizar el inte-
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rés del nino y, por ende, su esfuerzo y disci-
plina. Este proceso genera actividades con
significado compartido y la participacion al
compartir experiencias.

Para Claparede el interés debe ser el centro
del aprendizaje y el rol del maestro consiste
en estimular la aparicion de estos intereses
y en despertar inquietudes intelectuales y
morales del niRno, a partir del desarrollo de
sus procesos mentales. Es por ello que sos-
tiene que los maestros deben ir a la univer-
sidad para prepararse para su labor de ob-
servacion de los ninos.

El método Montessori por su parte, otorga
un papel primordial a la educacion de los
sentidos y a la motricidad como elemento
basico para la formacion de la subjetividad,
apoyado en el uso de material didactico. No
separa a los ninos por grupos de edades,
pues los mas grandes sirven de guia a los
mas pequenos, ademas de estimular la so-
ciabilidad, la colaboraciony la cultura de re-
lacionarse con otros.

Por su parte, Celestine Freinet impulsa un
movimiento de renovacion pedagogica de
escuela popular, basado en la cooperacion
educativa a partir del trabajo-juego y el jue-
go-trabajo, la elaboracion de textos libres
por parte de los estudiantes y su impresion,
ademas de la cooperacion escolar.

Todos estos autores tienen varios elementos
en comun que dan pie a un modelo peda-
gogico basado en la escuela activa. Todos
ellos parten de adoptar la escuela como un
laboratorio experimental en donde el maes-
tro cumple un rol de observador del nino y
este el papel de objeto observado, en una

escuela abierta y generalmente campestre
para favorecer el contacto con la naturale-
za y el desarrollo del gjercicio fisico. Se com-
bate desde esta mirada pedagodgica, los li-
bros de ensenanza y la disciplina como eje
central de la educacion, para dar paso a las
practicas de observacion, al examen priva-
do y de la pasividad del nino a su actividad
permanente.

2.2. MODELOS Y ENFOQUES PEDAGOGI-

COS

Un modelo se entiende como una construc-
cion mental, una imagen o representacion
del conjunto de relaciones que definen un
fendmeno. Es un patrén, una representa-
cion significativa y artificial de la realidad,
implica la existencia de procesos dinamicos
gue posibilitan su autorregulacion, ademas
esta conformado por componentes cohe-
rentes y armonicamente relacionados, de
tal forma que cualquier cambio en uno de
sus componentes, implica un cambio en
toda la estructura del sistema.

Un modelo tiene la funcién de servir como
un instrumento analitico para describir, or-
ganizary entender la multiplicidad, mutabi-
lidad y diversidad de los hechos cientificos
o sociales

(complejos, abiertos), que ocurren en la rea-
lidad. Busca entender la estructura, funcio-
namiento y desarrollo historico de un siste-
ma, experimentar y simular cosas nuevas.

En ese orden de ideas, los modelos peda-
gogicos son las formas particulares como
se interrelacionan los criterios pedagogicos
identificables, e invariablemente presentes
en una teoria o practica educativa, y que
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permiten regular las relaciones entre los alumnos, los docentes y el saber, entendido este,
tanto desde el punto de vista del saber sabio como del saber ensefado (Chevallard, 1991).

El modelo pedagdgico permite caracterizar el proceso de ensefanza aprendizaje, es decir,
es un cuerpo de conocimiento que aporta soluciones a problemas presentados en este
proceso, fundamentado desde los ambitos epistemoldgico, socioldgico - antropologico, psi-
cologico y metodoldgico didactico, de acuerdo con lo planteado por Florez (1996). De esta
manera es claro que en los diferentes modelos pedagdgicos se tiene una mirada particular,
una concepcion de lo que se entiende por conocimiento, aprendizaje, hombre, relacion so-
cial y didactica.

Modelo pedagdgico

c . c » Concepcion .
oncepcion Concepcion psicolégica de Concepcion

Epistemologica socioantropologica aprendizaje didactica

Figura N. 3: Elementos que componen un modelo pedagdgico

La concepcion epistemoldgica es el primer componente de un modelo pedagdgico y se
orienta a determinar la concepcion de conocimiento sobre la cual se construye el respec-
tivo modelo y que sirve de base para el planteamiento de los restantes componentes. La
concepcion epistemoldgica aporta sentido al modelo, en términos de que, al interior de
los procesos pedagdgicos, es apropiado guardar coherencia entre lo que se entiende por
conocimiento, su proceso de apropiacion o construccion y los tipos de aprendizaje que se
plantean, el papel del docente, del estudiante y las didacticas propias de cada area de cono-
cimiento. De esta manera se podria decir, que cada una de las corrientes epistemologicas,
como el racionalismo, el empirismo, o el constructivismo, entre otras, proponen diversas
perspectivas para entender el conocimiento, las cuales, se pueden asociar con diferentes
modelos pedagdgicos.

El componente psicoloégico de un modelo pedagdgico, busca dar una explicacion de los
procesos de aprendizaje del sujeto y de las condiciones que los favorecen. Asi, el aprendiza-
je puede ser entendido de diferentes maneras, en coherencia tanto con la concepcion de
conocimiento de cada modelo, como con el contexto social. Asi, es una actividad propia del
estudiante, que puede ser entendida como el cambio relativamente permanente de com-
portamiento o mediante el cual se adquiere un conocimiento de una forma mas o menos
permanente, como resultado de la experiencia, como el progreso de las estructuras cogniti-
vas gracias a dinamicas de desequiilibrio y equilibrio cognitivo y a la incorporacion de nuev

conocimiento, como resultado de un proceso de descubrimiento o de construccion social.
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e igual manera, un modelo da cabida a las concepciones de ser humano, personay cultu-
ra, desde el componente socioantropoldgico, y reconoce la importancia de estas en el pro-
ceso de aprendizaje. Esto implica dar cabida a las subjetividades de quienes participan en la
ensefanzay el aprendizaje y la forma como desarrollan procesos individuales de identidad
y autonomia, a partir de la conformacion de colectivos sociales. Asi, se incluye una concep-
cion sobre el papel del docente y del alumno en el proceso de ensefanza — aprendizaje, y las
relaciones que estos establecen con otros componentes del sistema.

Por su parte, el componente didactico, en coherencia con los restantes aspectos, se ocupa
de los principios generalesy normas para dirigir el proceso de ensefanza- aprendizaje hacia
el cumplimiento de los objetivos educativos o el logro de las competencias propuestas. Es
el puente entre la ensenanza y el aprendizaje que permite orientar desde el punto de vista
tedrico y practico los conocimientos sobre estos procesos y su aplicacion efectiva. Poder
establecer parcelas claras en las cuales se alberguen modelos pedagdgicos “puros” es muy
dificil para cualquier contexto educativo. Con frecuencia en la practica pedagogica de aula,
podemos observar una serie de caracteristicas que nos indican la presencia de no solo un
modelo pedagdgico particular, sino tendencias hacia mas de uno de ellos. Esta es una varia-
ble que esta presente cuando estamos hablando de aprendizaje en la red: podemos encon-
trar rastros que nos muestran la coexistencia de varias tendencias hacia mas de un modelo.

Pese a la dificultad que ello implica, este apartado busca establecer algunas caracteristicas
al interior de diferentes tipos de aprendizaje, que, en coherencia con otros componentes,
como las concepciones epistemolodgicas, psicologicas, socio antropoldgicas y didacticas,
nos pueden dar luces sobre algunos modelos de caracter general.

También es necesario senalar, que al interior de un modelo pedagodgico se puede encontrar
mas de un tipo de aprendizaje. Esta es una senal de que se encuentran diferentes enfoques
al interior de un mismo modelo, las cuales comparten elementos comunes fundamentales,
pero presentan algunas variaciones.

Aunqgue se encuentra diversidad de modelos, desde perspectivas diversas de varios autores,
e presentan a continuacion las caracteristicas de cuatro modelos pedagdgicos en los cuales
se ha evidenciado la implementacion de tecnologias o son susceptibles de hacerlo. Algunos
de ellos, aparecen en el panorama educativo antes de que se afianzara la actual sociedad
del conocimiento, es decir, nacieron desde la sociedad industrial, pero han estado presen-
tes en el proceso de incorporacion de las TIC en la educacion. Otros han visto la luz en esta
sociedad del conocimiento, razdén por la cual incorporan de manera diferente este tipo de
tecnologias al proceso educativo.
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O se pretende establecer juicios de valor sobre los modelos, es decir, no es el objetivo de

este apartado dejar la impresion que hay modelos “mejores” o “peores”, “buenos” o “malos”.
Tan solo se pretende caracterizarlos y describir la manera como han penetrado los procesos

de aprendizaje mediados por las TIC.

2.2.1. Modelo Pedagdgico Tradicional

El primer modelo pedagdgico es el tradicio-
nal que se caracteriza por el aprendizaje me-
moristico. Este modelo pedagdgico parte de
una tendencia epistemoldgica racionalista,
gue concibe el conocimiento como una ex-
plicacion verosimil del mundo, a la que se
accede por referentes tedricos. El conoci-
miento es entonces, la abstraccion racional
de las propiedades que se encuentran en la
realidad externa, la cual se caracteriza por
ser objetiva, I6gica y deducible, ademas de
existir independientemente del sujeto, para
ser descubierta por este por medio de la ra-
zon, utilizando como herramienta el pensa-
miento légico formal.

El aprendizaje al interior de este modelo, se
entiende como:

“cualquier cambio relativamente perma-
nente en el repertorio comportamental de
un organismo, que ocurre como resultado
de la experiencia.” (Wittig, 1982, p.2)

De acuerdo con esta definicion, el aprendi-
zaje tiene unas fases que inician con la asi-
milacion del material que se va a aprender,
mediante un proceso de adquisicion. Una
vez adquirido el conocimiento pasa a la me-
moria en la fase de almacenamiento, para
posteriormente ser recuperada. Esto impli-
ca que el aprendizaje es un cambio que se
puede observar mediante la ejecucion de
un comportamiento, en el cual influyen fac-
tores externos como: la motivacion, el habi-

toa un estimulo determinado, la adaptacion
sensorial a dichos estimulos, las caracteristi-
cas fisiologicas y la fatiga.

Al interior de los principios psicologicos que
buscan explicar el aprendizaje, se encuen-
tran tres tendencias: el asociacionismo plan-
teado por Thordike (Wittig, 1982), en donde
el aprendizaje se da por la relacion estimulo
- respuesta, el estructuralismo de Wundt y
el conductismo que considera al organismo
COMO uNna caja negra sobre la cual actuan
estimulos. Estas tendencias sefalan dos le-
yes: la del efecto, en donde los patrones de
estimulo-respuesta satisfactorios se repiten
y los no satisfactorios en donde se inhiben, y
la del ejercicio, es decir, entre mas frecuente
es un patron se repetira mas. Este modelo
origina diversos tipos de aprendizaje que
se pueden incluir en una categoria general,
qgue se puede denominar aprendizaje me-
moristico o reproductivo:

1. El aprendizaje por imitacion de com-
portamientos de un modelo.

2. El aprendizaje observacional, que se
presentan a partir de la atencion que
se presta a un ambiente estimulante.

3. Aprendizaje social, que se da en las
relaciones interpersonales.
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4. Elaprendizaje vicario, que se da a par-
tir de observar las consecuencias de
las acciones que ejecutan otros.

Este modelo pedagdgico tradicional es uno
de los mas comunes no solo en |os procesos
de formacion presencial, sino en aquellos
qgue implementan modalidades virtuales,
bimodales o hibridas. Se caracteriza por uti-
lizar estrategias didacticas como exponer o
mostrar la informacién a ser aprendida, in-
cluso utilizado elementos hipermediales
-aungue en formatos similares para favore-
cer la percepcion de los estudiantes-, realizar
gjercicios que se incluyen en las actividades
de aprendizaje sin mayor guia por parte del
docente y en repetir algunos trozos de in-
formacion de memoria en cuestionarios de
evaluacion.

Es necesario tener en cuenta que en este
modelo hay algunos principios inquebran-
tables, como por ejemplo la autoridad, bien
sea del maestro o de conocimiento mismo.
Esto significa que no hay lugar al cuestiona-
miento al papel que desempeha el docente
en sus decisiones, a los caminos que senala
para seguir ni a los procesos de evaluacion.
El conocimiento es considerado como ver-
dadero sin lugar a critica, a veces sin lugar
siquiera a su comprension.

Podemos encontrar ejemplos de este tipo
de estrategias, en las plataformas para cur-
sos en red que funcionan como repositorio
de recursos, los programas en linea para
presentacion de informacién y las evalua-
ciones en linea que consisten en respuesta
cerrada.

2.2.2. Modelo Pedagédgico Cognitivista

El modelo pedagdgico cognitivista, por su
parte, concibe el conocimiento desde una
perspectiva epistemologica que tiende al
racionalismo. Esto implica que al igual que
el modelo tradicional, concibe que el cono-
cimiento como resultado de la abstraccion
racional de las propiedades de la realidad
externa. Sin embargo, por él a diferencia del
modelo tradicional, el cognitivismo tiene
como eje central de su labor la caja negra,
es decir se ocupa fundamentalmente de re-
conocer los procesos cognitivos que realiza
el sujeto cuando esta aprendiendo.

El cognitivismo, se ocupa de:

“.. los procesos mediante los cuales el input
sensorial es transformado, reducido, elabo-
rado, almacenado, recuperado y usado... La
cognicion se inicia con el contacto entre el
organismo y el mundo externo. Luego ocu-
rre un cambio evidenciado en la construc-
cion activa que puede implicar reduccion y
elaboracion: solo se atiende una parte limi-
tada del mundo y solo un trozo de lo aten-
dido es recordable.” (Puente, Paggioli y Na-
varro, 198, p.20)

El cognitivismo parte de unos supuestos
basicos, entre los que se encuentran que el
organismo es activo, es decir, el ser huma-
Nno se encuentra en permanente interaccion
con otros y con el ambiente de forma simul-
tanea, lo que genera una conducta que esta
mediatizada por sucesos psicologicos de-
nominados procesos cognoscitivos. Estos
procesos cognoscitivos estan en interaccion
mutua y permanente, ademas de estar or-
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ganizados en estructuras de acuerdo con
experiencias previas que permiten la repre-
sentacion simbdlica del medio ambiente.

Este modelo pedagodgico se apoya en la
ciencia cognitiva, que busca construir pa-
trones sobre la manera como funcionan as-
pectos como la memoria, la percepcion, la
atencion, la comprension y produccion del
lenguaje, la solucion de problemas, la con-
ceptualizacion y la categorizacion, entre
otros, a partir del apoyo en la analogia con
el computador.

Para ello, utiliza aspectos conceptuales que
se enraizan en la metacognicion, la memo-
ria semantica y la inteligencia artificial, par-
ticularmente en el disefo de dispositivos y
ambientes de aprendizaje, que se basan en
el reconocimiento del modelo pedagdgico,
del modelo del conocimiento del experto y
del modelo de aprendizaje del estudiante.

El objetivo fundamental de este modelo es
impactar el desarrollo de procesos de pen-
samiento a partir de la utilizacion de estra-
tegias basadas en la meta comprension, el
control y evaluacion del propio desempeno
y la meta memoria (Puente, Paggioli y Na-
varro, 1989). A partir del uso de estas estrate-
gias, se espera realizar representaciones de
la estructura cognitiva de los estudiantes y
de sus diferentes estados mediante el uso
del ordenador.

El tipo de aprendizaje que apoya este mo-
delo es el autodirigido, definido como aquel
proceso en donde el control del conjunto
de eventos de comunicacion que incide en
el aprendizaje se encuentra en manos del
estudiante, quien basicamente toma dos

tipos de decisiones sobre la estrategia ins-
truccional: aquellas relacionadas con el con-
tenido (cual contenido aprender, en qué
secuencia, en qué profundidad), y aquellas
relacionadas con los procedimientos efecti-
VvOs para su estudio (Maldonado, 2012).

Este tipo de aprendizaje:

“..se orienta hacia un objetivo establecido y
sostenido en el tiempo por el propio apren-
diz, que es capaz de planificar, desarrollary
regular sus propios procesos de aprendiza-
Jje orientados hacia la consecucion del ob-
jetivo utilizando para ello los recursos mads
adecuados a su alcance.” (Coll y Menereo,
2008, p. 179)

El aprendizaje autodirigido utiliza al menos
tres métodos de control del aprendizaje
(Snow, 1980; citado por Maldonado, 2012): un
modelo de estudiante adulto, en donde este
tiene el absoluto control sobre objetivos, di-
reccion, tipos de evaluacion y recursos utili-
zados, bien sea con una evaluacion externa
O con consultores y discusion de pares. En
un segundo método, el estudiante controla
las tareas impuestas a partir de la secuencia
de estudio, el programa a seguir y el ritmo
para hacerlo, ya sea seleccionando procedi-
mientos de un menuy, siguiendo reglas de
adaptacion o procedimientos alternativos.
Finalmente, en el tercer método hay tareas
fijas, pero es el estudiante quien controla los
tiempos para su desarrollo y tiene la posibi-
lidad de realizar actividades complementa-
rias y de recuperacion, con o sin control de
tiempo para su ejecucion.

Entre los factores que influyen en el desa-
rrollo de este tipo de aprendizaje estan,
ademas de las habilidades, el aprendizaj
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previo, el nivel de madurez y el ritmo de es-
tudio, ya que se ha encontrado que los me-
jores resultados de aprendizaje se obtienen
en sistemas autocontralados, particular-
mente cuando cuentan con ciertas caracte-
risticas que develan aptitudes e inteligencia
artificial que se apoyan en agentes externos
(Creene, 1976; Reiser y Sullivan, 1977; Fer-
nald, Chiseri y Lawson, 1975; Santogrossi y
Roberts, 1978; citados por Maldonado, 2012). e La informacion de retorno proporcio-

nada por el ambiente, es decir la re-
troalimentacion entendida cono el

e El nivel de habilidad, dado que los es-
tudiantes que presentan mayor ha-
bilidad seleccionan mas opciones y
aprenden mas que quienes estudian
mas contenidos con un numero me-
nor de opciones.

Otro elemento que influye en los niveles conocimiento de los resultados y de
de aprendizaje, es la presencia de organi- las respuestas correctas, mejora el
zadores previos de conocimiento, entendi- aprendizaje.

dos como materiales introductorios que se
presentan antes de la exposicion de las te-

maticas de aprendizaje, con el objetivo de e La inclinacién al control interno, lo
plantear preguntas que orienten su estudio, cual significa que los estudiantes que
mostrar esquemas de representacion de es- tienen a establecer niveles de control
tas tematicas o determinar los puntos cen- auténomos tienen mas éxito.

trales de la informacién, con el fin de facili-
tar el aprendizaje organizado por parte del

. e Laseleccion de los niveles de practica,
estudiante.

particularmente en aquellos casos en
los que es el estudiante quien selec-
ciona el nivel de dificultad de los ejer-
cicios y no el computador. Al parecer
a menor nivel de dificultad se genera
un mayor nivel de compromiso.

Este tipo de aprendizaje se apoya en pro-
gramas de computador que abren la posibi-
lidad al disefno de ambientes de aprendiza-
je, en los que se ha demostrado a través de
la investigacion, que es necesario tener en
cuenta aspectos como (Maldonado, 2012): e La capacidad de autoevaluacion del

aprendizaje, permite avanzar en el es-

tudio de contenidos y puede ser en-

e El aprendizaje anterior, debido a que tendida como un elemento orienta-
la adaptacion de los ejemplos inclui- dor para la formulacion de objetivos
dos en los ambientes mejora el apren- de aprendizaje y representacion de la
dizaje. estructura de los contenidos.

e El nivel de ansiedad, pues los sujetos e La asesoria, ya que los estudiantes
gue demostraron controlar su retro- gue siguen una estrategia de auto-
alimentacion en el ambiente, tienen control de la instruccién, acompana-
una reduccion mas rapida de los nive- da de asesoria, aprenden mas que los
les de ansiedad. estudiantes que no la tienen.
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N segundo tipo de aprendizaje que se de-
sarrolla en este modelo cognitivista es el
aprendizaje por descubrimiento. De acuer-
do con Holland, Holyoak, Nisbett y Thagart
(1986), en este tipo de aprendizaje los siste-
mas cognitivos procesan entradas de infor-
macion desde su contexto y las almacenan
en forma de conocimiento. En el aprendiza-
je por descubrimiento, los estudiantes son
inducidos a descubrir las reglas del objeto
de estudio por si mismos, para a partir de
alli, reestructurar sus esquemas cogniti-
vos. El estudiante no recibe los contenidos
de forma pasiva, por el contrario, descubre
los conceptos, sus relaciones y los reordena
para adaptarlos a su esquema cognitivo.

El fundamento conceptual del aprendizaje
por descubrimiento esta en la solucion de
problemas y la metacognicion. De acuer-
do con Newell y Simon (1972), solucionar un
problema implica partir de conjunto de es-
tados o submetas que el estudiante debe
solucionar una a una hasta llegar a la meta,
implementando un conjunto de operacio-
nes o estrategias de solucion que le permi-
ten transformar los estados del problema,
hacer una representacion adecuada de las
condiciones iniciales y comprender la meta
como objetivo final de la solucion del pro-
blema.

La solucion de problemas ha sido estudia-
da desde tres perspectivas: el enfoque de
la Gestalt, el enfoque asociacionista y el en-
foque de procesamiento de la informacion
(Puente, Paggioli y Navarro, 1989). Los dos
primeros enfoques estan mas relaciona-
dos con el modelo pedagdgico tradicional,
mientras que el enfoque de procesamiento
de la informacion es propio del modelo cog-
nitivista. Este enfoque parte del concepto
de proceso orientado por metas, es decir, de

un problema que existe cuando un sujeto
percibe una brecha entre el lugar en donde
estay el lugar al cual quiere llegar. El proble-
ma se resuelve a partir de una secuencia de
operaciones que el sujeto ejecuta con base
en la informacion que tiene almacenada en
sSuU memoria, para encontrar la solucion en el
espacio del problema.

Este espacio del problema es una estructu-
ra que va cambiando a medida que se avan-
za en su solucion. Incluye una estructura de
simbolos que representan el conocimiento
de la tarea, un conjunto de operadores, un
conocimiento inicial, un problema o estado
final y un conocimiento disponible para so-
lucionar el problema.

El aprendizaje por descubrimiento ha sido
objeto de varios programas informaticos
entre los cuales estan los micromundos, si-
mulaciones y entornos hipertextuales. En el
funcionamiento de sistemas computariza-
dos para apoyar el aprendizaje, poseen una
estructura compuesta por tres etapas (Nor-
man y Rumelhart, 1975):

e Agregacion o adicion de nuevos datos
en términos de conocimiento de las
estructuras ya existentes.

e Estructuracion, es decir la creacion de
una nueva estructura para poder re-
tener y utilizar nuevos datos que no
se incluyeron en las estructuras pre-
cedentes.

e Ajuste o adaptacion de las estructu-
ras, de acuerdo con la ejecucion de
nuevas tareas. Este tipo de acciones
se vinculan con la actividad practica.
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2.2.3. Modelo Pedagdgico Constructivista

Desde el punto de vista epistemologico, el
modelo pedagdgico constructivista consi-
dera que el conocimiento es proporciona-
do por el dominio de lo fenomenoldgico,
es decir gracias a una estructura existente
entre el conocimiento objetivo y el subjeti-
vo. Asi, el conocimiento humano no se reci-
be pasivamente desde el contexto, sino que
es procesado y construido activamente por
el sujeto que conoce, quien desarrolla fun-
ciones adaptivas que le permiten organizar
su mundo experiencial y vivencial, median-
te herramientas de conocimiento como los
conceptos y categorias.

Los diferentes esquemas de conocimiento
gue conforman la estructura cognitiva pue-
den mantener entre si, relaciones de exten-
sion y de complejidad diversa (Porlan, 1993).
Lo anterior implica que el conocimiento es
el resultado de la interaccion entre el suje-
to que conoce y el objeto de conocimiento,
mediante el uso de esquemas de accion
gue interiorizan e interpretan la realidad, y
de herramientas de conocimiento que son
las operaciones contenidas en las estructu-
ras mentales.

El conocimiento, por lo tanto, es el resultado
de dos procesos: uno individual de asimila-
cion, reestructuracion o cambio de las es-
tructuras cognitivas de los alumnos, que les
permite resignificar la nueva informacion a
partir de actividades de aprendizaje indivi-
duales y otro de caracter social, que les per-
mite realizar una negociacion significativa
de conocimiento y una construccion cola-
borativa con otros (Molina y Briceno, 2006).

Al interior de este modelo pedagogico se
encuentran cuatro enfoques diferentes: la
epistemologia genética o estructuralismo
(Piaget, 1972), el aprendizaje significativo
(Ausubel, et al, 1983), la interaccion social
(Vygotski, 1934), y el cambio conceptual
(Strike y Posner, 1985).

Para el estructuralismo, el aprendizaje, con-
siste en el progreso de las estructuras cogni-
tivas del sujeto gracias a procesos sucesivos
de desequiilibrio y equilibrio. Estos procesos
se presentan en etapas progresivas de de-
sarrollo cognitivo, las cuales reorganizan su
estructura jerarquica mediante estrategias
de asimilacion y acomodacion. Esto implica
que el paso de una etapa de desarrollo cog-
Nnitivo a otra, se inicia con vacios de conoci-
miento, provocados.

En el enfoque de aprendizaje significati-
VO se parte de |los conocimientos o saberes
previos de los estudiantes los cuales se han
construido generalmente de manera prac-
tica en interaccion con el contexto, y a partir
de ellos, se realiza un proceso de construc-
cion conceptual que busca incorporar los
nuevos conocimientos mediante la identi-
ficacion de relaciones entre ellos. Este pro-
ceso lleva a una estructura de conceptos
supraordenados, isoordenados e infraorde-
nados, que permite organizar la estructura
cognitiva en consonancia con su aplicacion
en contextos reales.

Por su parte, el enfoque de interaccion so-
cial afirma que efectivamente el sujeto pasa
por niveles evolutivos, pero estos son de dos
tipos: uno real acorde con los ciclos evoluti-
vos y otro potencial, en donde se encuen-
tran funciones que todavia no han madu-
rado, pero que se hallan en ese proceso. La
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distancia entre estos dos niveles de desarrollo, es lo que se ha denominado zona de desa-
rrollo proximo.

Enfoques piagetianos Enfoques Vygotkskyanos
Metafora Elestudiante como El estudiante como investigador.
delaprendiz. disefiador. El estudiante como miembro de

una comunidad.

Enfoque Aprendizaje por Aprendizaje en contexto.

didactico. descubrimiento. Aprendizaje en colaboracién.

Articulacion y expresion de los
Micromundos. aprendizajes.

Uso de la . entad o
[ erramienta de comunicacion.
tecnologla. Herramientas cognitivas.
Aprendizaje compartido.
Aprendizaje centrado en resolucidn
de problemas, casos proyectos.
i Construccionismo: Cognicién distribuida.
émeasb ) S.Papert, | Harem, M.
e trabajo. Resnick (Medialak)- Aprendizaje situado
(comunidades de aprendizaje).
Aprendizaje colaborativo.
Metadatos Situacion, roke-playing, juegos, estudio de casos, métodos
de socraticos, aprendizaje guiado, andarniaje, aprender ensefando,
ensefianza. aprendizaje cooperativo, colaborativo, aprender disefiando, etc.

Las Tic como soporte de enfoques constructivistas (Tomado de: Gros, 2002:234)

“.. la zona de desarrollo proximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de de-
sarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el
nivel de desarrollo potencial, determinado a traves de la resolucion de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboracion con otro companero mas eficaz.” (Vygotski, 1979, p.133)

Este concepto origina la idea de trabajo colaborativo y junto con él, la idea de que en |la es-
cuela se puede llegar a realizar construccion social de conocimiento mediante procesos de
interaccion social. Para el paso a esta zona de desarrollo proximo, el estudiante se puede
apoyar en materiales, en pares o en docentes en procesos de co-construccion colaborativa,
gue requiere de la determinacion por parte del equipo de trabajo, sobre los objetivos de
formacion, las rutas a seguir, la realizacion de actividades, mediante procesos de interde-
pendencia positiva, responsabilidad individual, interaccion y desarrollo de habilidades inter-
personales.
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abla 3. Diferencias entre aprendizaje colaborativo y cooperativo.

Aprendizaje Colaborativo
Vs
Aprendizaje Cooperativo

COLABORATIVO COOPERATIVO

059 busca desarrollar OSe busca desarrollar

en el alumnado las habilidades
habilidades socio-afectivas de
personales y los integrantes del
sociales. grupo.

eSe construye el Se dividen las tareas
conocimiento a través entre los componentes
de la colaboracion del grupo. De manera
grupal. De manera que, que, cada estudiante se
el aprendizaje hace encarga de un apartado
mayor hincapié en el y luego se ponen los
proceso. resultados en comtin.

La responsabilidad 9 El aprendizaje es

del aprendizaje recae estructurado y
principalmente en el guiado por el
estudiante. profesor/a.

OCENTE

Jr”
. | @activadocente ] Activa Docente vm

(Tomado de: https:/angelvicentin.org/2017/10/12/aprendizaje-colaborativo-vs-aprendizaje-cooperativo-info-
grafia/)

Por su parte, el cambio conceptual parte del estudio de las concepciones alternativas que
los estudiantes traen consigo antes del aprendizaje formal de una materia, para determinar
“errores conceptuales”. Las concepciones alternativas son las ideas previas que el alumno
posee y que buscan representar un fendmeno de la realidad, algunas veces de forma super-
ficial y poco reflexionada, construidas de forma individual o social, mediante la influencia

del contexto, por lo cual son variadas y pueden responder a situaciones también variadas.
(Tamayo, sf)

Posner et al, (Citado por Garritz, 2001), plantea que el aprendizaje es una actividad racional,
con una estructura de ideas y evidencias, por tanto, debe comportarse igual que la filosofia
contemporanea de la ciencia: es decir, debe pasar por las mismas etapas preparadigmatica,
ciencia normal, crisis y revolucion cientifica de la ciencia. De acuerdo con esta teoria (Mo-
reira, 2003), las concepciones alternativas o ideas previas son cambiadas por nuevas ideas
aceptadas cientificamente, mediante un proceso en el cual el alumno siente insatisfaccion
CON sUS concepciones previas existentes y las cambia por nuevas concepciones, siemprey
cuando estas sean inteligibles, verosimiles y le sugieran nuevas posibilidades investigativass

. S N




2.2.4. Modelo Conectivista

La inclusion de las tecnologias en los pro-
cesos educativos, no solo han transformado
las formas de acceder al conocimiento sino
también las maneras de aprender. Esta re-
flexion lleva a que, a comienzos del presente
siglo, aparezcan en nuevas teorias sobre el
aprendizaje desde la orilla de la ingenieria,
acompanadas de reflexiones de caracter fi-
losofico sobre nuevas maneras de acceder
al conocimiento a través de redes interco-
nectadas, y por supuesto lo que esto impli-
ca en términos de la transformacion en el
rol del docente, del estudiante y de las di-
dacticas apoyadas en plataformas y progra-
mas en red. Si bien estos aspectos no se en-
cuentran concentrados en una propuesta
de modelo pedagdgico, en este apartado se
propone una organizacion de estos elemen-
tos dispersos, en lo que se aqui se denomina
modelo conectivista.

La principal caracteristica de este modelo
pedagdgico es que considera que el cono-
cimiento no esta en la realidad externa, ni
en la mente racional del hombre, ni en las
estructuras que median entre la realidad y
la mente. El conocimiento se encuentra al-
bergado en la humanidad, en el conectivo,
en lo que Levy (2004) ha denominado inte-
ligencia colectiva. El tipo de conocimiento
generado en este modelo pedagdgico es el
conectivo, en donde:

“.. el conocimiento que se podria describir
como distribuido, porque estd disperso en
mas de una entidad. Una propiedad de
una entidad debe conducir a, o convertir-
se en, una propiedad de otra entidad para
que puedan ser consideradas como conec-
tadas; el conocimiento que resulta de tales

?

conexiones es el conocimiento conectivo.’
(Downes, 2005, p.1)

El conocimiento conectivo es un conoci-
miento de la interaccion (se entiende en
este punto la interaccion desde la doble
acepcion: en relacion con la “maquina” y las
relaciones con otros a través de la maqui-
na. Este concepto se explica mas adelante
en este capitulo, en relacion con los funda-
mentos de aprendizaje ubicuo); en emer-
gencia, en los términos utilizados por Dow-
nes (2005), es decir, generado a partir de la
interpretacion de las conexiones que tienen
lugar entre las entidades, sujetos etc.; dis-
tribuido, en atencidon a que no esta presen-
te en alguna parte especifica —entiéndase,
sujetos que lo poseen-, sino que esta distri-
buido entre todos sus componentes y en
conjunto, representa el significado de ese
conocimiento entretejido a su vez con otros
conocimientos asociados.

Este tipo de conocimiento implica ademas
compartir significados (Downes, 2005), es
decir, elementos que tienen el mismo sig-
nificado y que son compartidos por una
comunidad; es un fendmeno emergente
gue surge de las conexiones entre entida-
des subyacentes. Estas conexiones ademas
estan organizadas de manera similar a la
forma como se realizan las conexiones en
nuestra mente, es decir en forma de redes.
Los estudios de investigacion se han ocupa-
do de este tipo de organizaciones (Minsky
y Pepert, Rimelhard y McClelland, citados
por Downes, 2005), estan referidos tanto a
las propiedades de las redes, como a las pro-
piedades de propagacion de la informacion
a través de ellas.
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Asi como la mente humana es una red y
realiza procesos de construccion de cono-
cimiento individual, la sociedad esta or-
ganizada en forma de redes que conocen,
es decir el conocimiento personal es a una
persona, lo que el conocimiento social es a
la sociedad. Este se hace publico cuando su
representacion se hace explicita en el len-
guaje o en algunas otras formas concretas
(Downes, 2005), se materializa y se transmi-
te a las nuevas generaciones, mediante me-
canismos de comunicacion e interaccion
en la red social. A su vez, el conocimiento es
apropiado por las personas, no solo cuando
son capaces de reproducir comportamien-
tos especificos, sino cuando muestran evi-
dencias de que comparten la misma red
de asociaciones y significados con otros, en
una comunidad.

Es por ello, que las comunidades de practica
(Wenger, 2001), se convierten en un elemen-
to importante en la construccion social del
conocimiento. La expresion de comunidad
de practica debe verse como una unidad,
en donde la practica se convierte en una
fuente coherente de la comunidad a partir
de las dimensiones de un compromiso mu-
tuo, una empresa conjunta y un repertorio
compartido. EI compromiso mutuo de los
integrantes de una comunidad de practica
se revela en los significados que se nego-
cian mutuamente y se mantienen gracias a
la organizacion en torno de lo que se hace,
lo cual determina su filiacion.

Asi el participante, va adquiriendo una iden-
tidad propia dentro de la comunidad de
practica, que se integra y define a través del
compromiso asumido, que supone no soélo
la competencia propia sino también lasuma
de las competencias de otros miembros de
la comunidad. Esto hace que sea mas im-

portante como dar y recibir ayuda dentro
de una comunidad de practica, que saber
mucho de lo que se hace, lo cual pone de
relieve que una comunidad de practica se
convierte en un nucleo firme de relaciones
interpersonales, que No Necesariamente su-
pone homogeneidad entre sus miembros.

La segunda dimension de coherencia de la
comunidad de practica es la negociacion
de una empresa conjunta como resultado
de un proceso colectivo y dinamico, defi-
nida por los participantes a partir de rela-
ciones de responsabilidad mutua que van
mas alla del simple establecimiento de una
meta o una declaracion de objetivos. Wen-
ger (2001), senala que las comunidades de
practica no son entidades independientes,
sino por el contrario, se desarrollan en con-
textos amplios con recursos, limites concre-
tos y exigencias determinadas externamen-
te, que propician su evolucionan hasta dar
una respuesta a esas exigencias.

La tercera dimension esta constituida por
un repertorio compartido de recursos co-
munes a una comunidad, que incluye mo-
dos de hacer, de tratar a otros, rutinas, ges-
tos, acciones, etc., que la comunidad ha
adoptado en el transcurso de su existencia
y que hacen parte de su practica cotidiana.
Entender a las comunidades de practica
como “historias compartidas de aprendi-
zaje", es resultado de procesos de partici-
pacion y cosificacion que se entrelazan por
largo tiempo de forma continua o disconti-
nua, reinventandose constantemente. Asi,
el aprendizaje se desarrolla con la practica
y con la capacidad de hacer negociaciones
significativas. En este punto, se asume que
el proceso que anima el aprendizaje en una
comunidad es la inteligencia colectiva, en-
tendida como “trabajar en conjunto”, como
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un elemento de conjuncion de ideas, de
personas que construyen sociedad desde
dimensiones éticas, estéticas, tecnologicas
y organizacionales.

En este orden de ideas, la fuente de cono-
cimiento es el otro, como fuente de expe-
riencias o informacion, pero también como
fuente de reflexion e incertidumbre. De
acuerdo con Levy:

“El conocimiento, en el sentido que noso-
tros tratamos de promover aqui es también
un savoir-vivre, es indisociable de la cons-
truccion y de la habitacion de un mundo,
incorpora el largo tiempo de la vida. Por
ello, incluso si debo informarme y dialogar,
incluso si puedo aprender del otro, yo no sa-
bria jamas todo lo que él sabe. La necesa-
ria escucha del otro no puede reducirse a
la construccion de un conocimiento sobre
él, a la pura y simple captacion de su expe-
riencia o de las informaciones que posee.”
(Levy, 2004, p.18)

En vista que nosotros somos el otro del otro,
somos también deseables como fuente de
conocimiento, dado que la reciprocidad es
inmediata. Sin importar las situaciones so-
ciales particulares o los juicios que se hu-
bieran realizado desde la institucion esco-
lar, sobre las calidades académicas, todos
nosotros representamos una oportunidad
de aprendizaje para los demas. Esto impli-
ca que la inteligencia colectiva no esta en
algun lugar en especifico, ni siquiera en el
ciberespacio. Es una inteligencia que se en-
cuentra repartida en todas partes, en todas
las personas, en el entendido que nadie lo
sabe todo y todo el mundo sabe algo en al-
gun tipo de contexto, es decir, todo el cono-
cimiento esta repartido en la humanidad,

aungue muchas veces es invisibilizado, sub-
valorado e incluso despreciado.

La inteligencia colectiva requiere ser coordi-
nada en tiempo real, por lo cual se necesita
hacer un ajuste en los procesos comunicati-
VoS que van mas alld de la forma y tiempos
de comunicacion, y que implica la creacion
de nuevos sistemas de comunicacion, que
permitan coordinar interacciones y signifi-
cados en el mismo universo virtual de co-
nocimiento. Esta idea implica comprender
que:

“El fundamento y el objetivo de la inteligen-
cia colectiva es el reconocimiento y el enri-
quecimiento mutuo de las personas, y no el
culto de comunidades fetichizadas o hipds-
tasiadas. Nadie lo sabe todo, todo el mun-
do sabe algo, todo el conocimiento estd en
la humanidad. No existe ningun reservorio
de conocimiento trascendente y el conoci-
miento no es otro que lo que sabe la gente.”
(Levy, 2004, p.19)

Lejos de la idea de fusionar las inteligen-
cias individuales en una especie masa in-
distinta, la inteligencia colectiva trata de
desarrollar un proceso de crecimiento, de
diferenciacion, inclusion, de conexion y de
reactivacion mutua de las singularidades
de cada persona. En este orden de ideas, el
papel de las tecnologias no seria el de rem-
plazar al hombre ni a la humanidad, o de
simplemente acercarnos a una inteligencia
artificial, en donde la maquina es el reposi-
torio de conocimiento, sino de favorecer la
construccion de colectivos inteligentes en
los que se potencie las diferencias sociales
y cognitivas de cada cual, en un proceso de
desarrollo mutuo.
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Paradigma conectivista

Constructivismo social
Fuente abierta

Internet

1 arw

Metodo cientifico

i Paradigmas
J
Conductisma, Cogqitivi.%mc-,
Constructivismo

Figura N. 5: Paradigmas tradicionales y paradigmas conectivos (Tomado de: http:/bblanube.blogspot.
com/2010/10/aprendizaje-ubicuo-u-learning.html)

Las principales caracteristicas del conectivismo, son presentadas por Siemens (2004), de la
siguiente manera:

e Elaprendizajey el conocimiento dependen de la diversidad de opiniones.
El aprendizaje es un proceso de conectar nodos o fuentes de informacién especializa-
dos.

e El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos, pero no exclusivamente en
ellos.

e | a capacidad de saber mas es mas critica que aquello que se sabe en un momento
dado.

e La alimentaciéon y mantenimiento de las conexiones es necesaria para facilitar el
aprendizaje continuo.
La habilidad de ver conexiones entre areas, ideas y conceptos es una habilidad clave.

e |a actualizacion (conocimiento preciso y actual) es la intencion de todas las activida-
des conectivistas de aprendizaje.

La toma de decisiones es, en si misma, un proceso de aprendizaje. El acto de escoger qué
aprender y el significado de la informacion que se recibe, es visto a través del lente de una
realidad cambiante. Una decision correcta hoy, puede estar equivocada manana debido a
alteraciones en el entorno informativo que afecta la decision.

Las caracteristicas presentadas, configuran un panorama en el cual el aprendizaje es con-
siderado como:
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“..un proceso que ocurre al interior de ambientes difusos de elementos centrales cambian-
tes que no estan por completo bajo control del individuo. El aprendizaje (definido como
conocimiento aplicable) puede residir fuera de nosotros (al interior de una organizacion
o una base de datos), estd enfocado en conectar conjuntos de informacion especializada,
y las conexiones que nos permiten aprender mads tienen mayor importancia que nuestro
estado actual de conocimiento.” (Siemens, 2004, p.6).

‘.. un encuentro de la incomprensibilidad, de la irreductibilidad del mundo del otro, que
fundamenta el respeto que poseo de él. Fuente posible de mi potencia, manteniéndose
enigmatico, el otro se convierte a todas luces en un ser deseable.” (Levy, 2004, p. 18).

Al interior del modelo pedagdgico conectivista, se alberga un tipo de aprendizaje que se
ha denominado de multiples formas: aprendizaje ubicuo, aprendizaje invisible, aprendizaje
situado, aprendizaje interactivo, aprendizaje digital, entre otros. Todas estas propuestas de
aprendizaje tienen un elemento comun: la ubicuidad de las Tecnologias de Informacion y
Comunicacion TIC, en nuestra vida cotidiana y particularmente en los procesos educativos.

2.3. TIPOS Y MODELOS DE DISENO CURRICULAR

Es necesario iniciar este apartado senalando que, las dinamicas de formacion en cualquiera
de los niveles educativos, son orientadas por un tipo de modelo pedagdgico, que en la ma-
yoria de los casos conserva sus aspectos basicos pero que comunmente, es combinado con
elementos complementarios de otros modelos de acuerdo con circunstancias contextuales
particulares. De otra parte, también es relevante considerar que cada uno de los modelos
pedagogicos se visibiliza en los procesos de ensefanza aprendizaje, mediante elementos
practicos, propios de la organizacion curricular. Esto quiere decir que cada modelo pedago-
gico tiene una manera de orientar las rutas para su aplicacion desde un tipo de curriculo.

De esa manera, el curriculo es |la base de la organizacion de los procesos educativos, en
términos de posibilitar los fines educativos mediante la puesta en practica de los modelos
pedagdgicos que se plantean desde la reflexion tedrica. La interrelacion entre modelos pe-
dagogicosy tipos de curriculo, representa un ejemplo de la interaccion entre teoria y practi-
ca, es decir un complemento dialégico entre discurso pedagogico y dindmica de aula.

Es asi como el curriculo establece lineamientos en cuanto a programasy planes de estudio,
estructuras curriculares formales, procesos de ensenanza, aprendizaje e instruccion, selec-
cion, organizacion y distribucion de contenidos tematicos, estrategias didacticas, métodos
de ensefanza e interpretacion subjetiva de los actores involucrados (Diaz, 1998, citado por,
Rodriguez, et al, 2019), convirtiéndolo en eje articulador en el contexto educativo.
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2.3.1. Tipos De Curriculo

De acuerdo con diferentes autores se pueden encontrar varias maneras de clasificar los
tipos de curriculo, sin embargo, aqui destacaremos solamente dos de ellas, consideradas
pertinentes para el analisis de la teoria curricular.

La primera establece el analisis de las perspectivas curriculares desde tres categorias ted-
ricas que se configuran como paradigmas en los cuales se pueden agrupar los diferentes
enfoques de disefo curricular (Ferrada, 2001; Carrillo, et al, 2008). Estas categorias de clasi-
ficacion:

.. sistematizan las distintas orientaciones teoricas presentes en el campo curricular, con-
virtiéendose en marcos ordenados de las concepciones sobre la realidad que abarcan, y
pasan a ser formas, aunque solo sean indirectas, de abordar los problemas practicos de la
educacion» (Gimeno Sacristan, 1988, p. 44).

De esta manera, se sintetizan a continuacion, tres categorias en las que se puedan clasificar
las diferentes perspectivas de curriculo:

e Curriculo cientifico racionalista: Esta primera categoria esta ligada a las corrientes del
positivismo cuya base esencial lo constituye la categoria de conocimiento empirico —
analitica. Esta categoria incluye miradas en donde el curriculo es considerado como
un campo de instruccion y sistematizacion, con una estructura académica desde el
plan de estudios como contexto normativo de interaccion educativa a partir del de-
sarrollo de experiencias de formacion (Rue, 1994). Desde el paradigma racionalista, el
curriculo es la suma de todas las experiencias planeadas de aprendizaje, del impacto
de todos los recursos de la comunidad, ya sean naturales o hechos por el hombre,
en ese aprendizaje. Esta categoria pone énfasis en las actividades a desarrollar para
transmitir los contenidos elaborados culturalmente, la formma como los estudiantes los
deben adquirir y la seleccion de los medios mas eficaces para alcanzar el fin deseado.
A partir de ello, se propone una ruta de construccion curricular que incluye la selec-
cion y ordenacion del contenido, eleccion de experiencias de aprendizaje y planes
para lograr las condiciones 6ptimas para lograr los objetivos (Taba, 1974)

e Curriculo cultural: En esta categoria, el curriculo es tendido como un proyecto cultu-
ral ligado a la vida de la escuela, como un campo de experiencias que se enriquece
permanentemente, un flujo interactivo de los componentes del proceso educativo,
gue, mediante procesos hermenéuticos y fenomenoldgicos, construye un espacio de
reflexion e investigacion. Desde esta categoria el curriculo es la forma de organizacion
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que la sociedad utiliza para seleccionar, clasificar, distribuir, transmitir y evaluar lo que
se considera conocimiento basico (Berstein, 1984). La base de esta categoria es la teo-
ria social, que refleja no solo un proceso histérico sino también la posicion de la socie-
dad frente al cambio y el papel de la educaciéon en la reproduccion o transformacion
social (Kemmis, 1987). En este orden de ideas, el curriculo se convierte en la forma de
comunicar los principios o rasgos esenciales de un proposito educativo, de tal mane-
ra, que permanezca abierto a discusion criticay pueda ser trasladado efectivamente a
la practica de acuerdo con el contexto social y cultural de la escuela (Stenhouse, 1981).

e Curriculo socio-critico: En esta categoria se incluyen las perspectivas en las cuales el
curriculo se entiende como un campo de investigacion y analisis dialéctico de la reali-
dad que viven profesores y alumnos. Asi, la investigacion curricular es un proyecto de
estimacion critica, transformacion permanente comprometida con la reconstruccion
del conocimiento la accion, cuya razon de ser es la construccion de conocimiento
sobre el proceso de enseflanza aprendizaje, con un claro énfasis emancipador. Des-
de esta perspectiva, el curriculo se construye con la activa, responsable y democrati-
ca participacion de todos los sujetos en él involucrados, mediante consensos y cuyo
desarrollo debe entenderse dentro de un proceso flexible, pluri, multi e intercultural
abierto a la critica y contextualizado (Del Basto, 2005)

Otra forma de clasificar el curriculo es la propuesta por Posner (1998), quien lo clasifica en
los siguientes tipos, que representan opciones sobre la forma de abordar de manera practi-
ca, las finalidades de la educacion:

e Curriculo oficial, entendido como aquel propuesto desde instancias gubernamenta-
les o institucionales, que describe de manera documentada los objetivos del sistema
curricular mediante estandares, orientaciones, planes o programas. Generalmente
presenta una perspectiva organizativa de la escuela por areas de conocimiento y ni-
veles de formacion, de forma progresiva, integral y sistematica, desde un marco pe-
dagogico de referencia.

e Curriculo real, entendido como aquel que efectivamente se realiza en la escuela, es
decir, aquel que incluye adaptaciones de caracter contextual y refleja lo que se realiza
en el aula de clase, en consonancia con las vivencias del dia a dia, los sucesos socia-
les, culturales, politicos econémicos, etc., relacionados con los contenidos tematicos,
los tiempos efectivos, los resultados de evaluacion, las relaciones interpersonales de
los grupos y las circunstancias imprevistas de contexto de la escuela. A este curriculo
también se le denomina curriculo vivido u operacional.
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e Curriculo oculto, es aquel compuesto por costumbres, normas, creencias, lenguajes,
significados, que se construyen en la dindmica vivencial del entorno escolar y que tie-
ne lugar en el curriculo que se realiza, pero que no hace parte de la documentacion o
planeacion de este. Se constituye en una fuente de aprendizaje y de construccion de
la cultura escolar, aunque no de manera explicita y muchas veces, influye mas en la
formacion subrepticia de los estudiantes que el curriculo oficial o real.

e Curriculo nulo, entendido como aquellas competencias, habilidades, aprendizajes,
contenidos tematicos, que no hacen parte del curriculo disehado y planificado, a pe-
sar de ser una necesidad o una demanda de |los actores escolares o de la sociedad en
general, es decir, es aquello que no ensena la escuela ni el sistema educativo.

e Extracurriculo, compuesto por todas las actividades de aprendizaje, experiencias y
procesos formativos que tiene lugar fuera de los tiempos escolares de forma planifi-
cada y sistematica, para atender |los intereses particulares de los estudiantes, quienes
asisten de manera voluntaria.

TIPOS DE CURRICULO [,

Figura N.6: Clasificacion de los tipos de curriculo segun Posner (1998). Tomado de: https.//cursosonlineweb.
comy/curriculo.html)
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2.3.2. Modelos De Diseino Curricular

A partir de los tipos de curriculo expuestos en el apartado anterior, se configuran diferentes
rutas para su diseno en todos los niveles: macrocurricular, mesocurricular y microcurricular.
Existen multiples rutas para este diseno, sin embargo, se presentan a continuacion tres de
ellas propuestas por Toro (2017), consideradas como las mas relevantes y utilizadas en la
actualidad.

En la primera ruta se encuentra el Modelo Tecnolégico, denominado de esta manera por
gue busca controlar los procesos de formacion mediante el logro de sus objetivos de ma-
nera eficiente y eficaz, mediante la sistematizacion del trabajo escolar, no necesariamente,
desde la inclusion de tecnologias. Este modelo de diseno esta determinado por la finalidad
del proceso educativo, fundamentada en preguntas como: ¢Qué ensefiar?, ¢Para qué ensefiar? vy,
¢Cémo evaluar? (Carrillo, et al, 2008), lo cual convierte a este modelo en un proceso prescriptivo de la practica
pedagdgica.

Desde esta perspectiva, el curriculo es disefnado como un plan instruccional para el apren-
dizaje, que parte de los objetivos de formacion los cuales deben estar en coherencia con
las finalidades educativas y a partir de alli, la declaracion de los contenidos a aprender, las
metodologias para lograr el aprendizaje y las formas y criterios para evaluar los resultados
del mismo (Taba, 1974)

La segunda ruta de disefio curricular es el Modelo Deliberativo, el cual tiene como propdsi-
to dar solucidn a los problemas educativos desde una concepcion practica del curriculo. En
consecuencia, el diseno curricular se basa en procesos democraticos y deliberativos, que se
configuran en espacios pertinentes para la toma de decisiones sobre su estructura, a partir
de las caracteristicas del contexto y las necesidades formativas de la comunidad.

El curriculo, por tanto, se ocupa del tratamiento de aspectos y situaciones reales que res-
ponden a los contextos en los cuales se desenvuelve el estudiante, llevando al aula situacio-
nes que evidencian la problematica social que les acontecen (Shwab, 1974). Por tanto, es co-
mMun que desde este modelo de diseno curricular se parta del planteamiento de problemas
como eje orientador, los cuales surgen del contexto situacional real y son resueltos a través
de procesos deliberativos (Stenhouse, 1987), de construccidon conjunta de conocimiento.

El diseno del curriculo se releva en un documento en proceso permanente de construccion,
abierto al debate y a la deliberacion entre los diferentes actores del proceso educativo y los
agentes socio culturales del contexto escolar, es un cuerpo de ideas, coherente y sistemati-
co, usado para dar significado a los problemas y fendmenos curriculares, y guiar a los acto-
res educativos en la determinacion de acciones apropiadas y justificadas desde los acuer
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dos elaborados (Escudero, 2003), en donde el curriculo es un eslabdn que conjuga culturay
sociedad, educacion y escuela, teoria y practica.

La tercera ruta de disefio curricular es el Modelo sociocritico, el cual concibe a la educacién

como un hecho social desde miradas de teoria critica y la teoria de |la racionalidad de la ac-
cion comunicativa (Habermas, 2003). Este modelo considera a la investigacion cualitativa
en particular la investigacion, accion participativa, como la estrategia para interpretar el
curriculo desde una concepcion mas real, incorporando procesos abiertos que involucran a
los actores educativos en la comprension del fenémeno educativo.

Este modelo se considera como una alternativa para la mejora permanente del proceso
educativo, en donde el docente se convierte en investigador de su propia practicay la in-
vestigacion cognitiva y el constructivismo, le otorgan al estudiante un rol protagoénico en la
construccion de su propio aprendizaje.

Tabla 4. Categorias y subcategorias de analisis de disefo curricular.

OBJETIVOS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
TEORICAS
PerspECTIVA_TECNICA
Identificar | -
cntilicar fos componen-| | Enfoque Racionalismo | Objetivos
tes que conforman la estruc- Académico

tu icul: it
A currientar pnzs.cn e, Enfoque Teenolégico Rol del Alumno
las BCEP en relacién con

. . | = Enfoque Cognitivo Rol del Profesor
propuestas tedricas referi-
das a enfoques curriculares.
OBJETIVOS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
TEORICAS
PerspECTIVA PRAXIOLOGICA

* Enfoque reconstruccionis-

ta social
Contenidos

* Enfoque personalizado

* Enfoque socio cognitivo | Metodologia

PERsPECTIVA CRITICA

* Enfoque Liberador Evaluacién

* Enfoque Integrado

= Enfoque Praxis Contexto social

. CONCEPCION CUEEICLI AR
Develar la concepcién cu-

rricular que subyace al mar- | ¢ Alcanzar resultados prede-
finidos

Planificacién
co orientador de la Educa- P .
3 .| Organizacién del riempo
cién Parvularia a partir de|* Organizador de materias
escolares Conformacién y funciona-

los contextos para el apren- . .
P P miento de comunidades

Organizador de oportuni-

dades de aprendizaje

dizaje. educativas

Organizacién del espacio

Cardcter dindmico y con-

- educariva
flictivo

Ewvaluacién

(Tomado de: Carrillo, et al, 2009, p. 56)
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uego de revisar los modelos mas relevantes de disefio curricular, es claro que su construc-
cion debe atender los requerimientos, necesidades y condiciones sociales, politicas y eco-
ndmicas de los contextos en lo que se desarrollan los procesos educativos. Esto garantiza
que efectivamente el curriculo responderad a las exigencias de la sociedad y aporte de ma-
nera efectiva y decidida a la soluciéon de las problematicas de la educacién y las expectativas
sociales de formacion de las nuevas generaciones.

Finalmente cabe senalar, que luego de revisar los elementos de |la teoria curricular, se hace
necesario hacer una revision sistematica de los documentos que, desde el estamento gu-
bernamental, guian las practicas curriculares para las diversas areas de conocimiento, en
particular, al drea de tecnologia e/y/o informatica. Esta revision permite reconocer el con-
cepto de curriculo que subyace desde el imaginario de pais, el tipo de curriculo que se aco-
gey el proceso de diseno curricular que se privilegia. Partir de este reconocimiento, lleva a
una mejor comprension de las caracteristicas del macro curriculo del area, para plantear
desde alli, elementos propios a nivel institucional del meso curriculo y de aula desde el mi-
cro curriculo.




UNIDAD 3: RELACIONES ENTRE PEDAGOGIA Y TECNOLOGIA

A través de la historia, las relaciones del hombre con la tecnologia se han dado en un marco
siempre cambiante. Desde el uso de la primera herramienta en la prehistoria hasta los re-
cientes avances de la nanotecnologia, no solo se han transformado los artefactos utilizados,
las técnicas de produccion o los sistemas tecnoldgicos de los que hacen parte, sino que
también se ha transformado la concepcion misma de lo que entendemos por tecnologia y
sus relaciones con otros ambitos de la vida del hombre.

En esta linea, las relaciones entre pedagogia y tecnologia también se han transformado,
complejizandose de acuerdo con los avances tecnoldgicos y sus posibilidades pedagdgicas
de implementacion en el aula escolar. Para evidenciar estas relaciones cambiantes, a con-
tinuacion, se presentaran los enfoques cambiantes del concepto de tecnologia y sus rela-
ciones con los procesos educativos, particularmente con el uso pedagdgico de dispositivos
tecnoldgicos y la conformacién de conocimiento tecnoldgico.

3.1. ENFOQUES DE TECNOLOGIA

“Alo largo de la historia de la humanidad, la tecnologia ha estado presente desde tiempos
inmemoriales, en el proceso de solucion de mdultiples problemas en la vida del hombre, ha-
ciendo eco de su imaginacion e inventiva. Incluso algunos tedricos como Simondon (1958),
afirman que la evolucion del hombre puede ser vista como producto de la existencia de la
tecnologia, ya que las herramientas entraron en interaccion dinadmica con las estructuras
biolégicas y facilitaron su desarrollo.” (Molina, 2014, p. 66)

Con el paso del tiempo, el concepto de tecnologia se ha complejizado, se ha enriquecido y
ha sido analizado desde varias orillas, entre ellas, las de la filosofia que contempla a su vez
dos miradas: una de caracter ingenieril y otra desde las humanidades (Micham, 1998).

Desde la tradicion ingenieril, planteada por Mitcham (1998), la tecnologia ha sido entendi-
da en relacion con los artefactos e instrumentos que la caracterizan, entre otros aspectos,

desde:
1. La concrecion de lo material en la extension de érganos del ser humano como lo
afirma Kapp;
2. La maquina como su elemento central, valorada tanto por su utilidad, por las ne-

cesidades que soluciona, su belleza y su valor de acuerdo con Mumford; 3. El acto
de creacion como esencia de la tecnologia de acuerdo con Desauer; 4. El afan de
dominio y poder sobre la naturaleza como lo afirma Hronzsky.
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Sin embargo, desde la mirada humanista de la tecnologia, esta se ha entendido entre otras
cosas, desde la relacion entre la técnica y lo que significa ser humano, en estrecha relacion
con la configuracion cultural de las sociedades desde los planteamientos de Quintanilla,
desde la vision de complementariedad entre lo instrumental y lo antropolégico propuesto
por Heidegeer e incluso con los planteamientos de las propiedades politicas de los artefac-
tos como lo propone Winner (Mitcham, 1998).

Desde la sociologia y la historia de la tecnologia han sido muchos los autores que se han
ocupado de este tema, con posturas diversas entre las que sobresalen corrientes como el
determinismo tecnologico, que excluye las fuerzas sociales en relacion con la tecnologia y
que participan en su desarrollo, adopcion y uso (Osorio, 2007:127) y la construccion social de
la tecnologia que reconoce estas fuerzas y concibe que la tecnologia y la sociedad se cons-
truyen de manera mutua, dandose forma desde una perspectiva multidireccional, desde
la cual la construccion de objetos tecnoldgicos debe contar con la participacion activa de
grupos sociales en la toma de decisiones de su disefo (Pinch & Bijker, 1984; Pinch, 1997).

Esto implica la comprension de la tecnologia como un sistema heterogéneo y complejo,
compuesto por artefactos fisicos, técnicos, organizaciones, los productos cientificos, legis-
lativos, los recursos naturales y las personas (Hughes, 1983). Desde la perspectiva de los es-
tudios sociales de la ciencia y la tecnologia, basados en el actor red, se sostiene que, en esta
relacion entre tecnologia y sociedad, toman parte actantes humanos y no humanos, es de-
cir maquinas, en una relacion indisociable y simétrica (Latour, 1999)

En la actualidad se puede afirmar que las concepciones de tecnologia se agrupan en tres
enfoques predominantes (Quintanilla, 1993-1994; Osorio, 2003):

e Elenfoque artefactual concibe a la tecnologia desde las herramientas y los artefactos,
privilegiando la utilidad y la funcionalidad como el fundamento del hacer tecnolégi-
co por encima de otros factores sociales, culturales o econémicos que intervienen
en la elaboracion de la tecnologia, o de valores estéticos, creativos e incluso éticos.
La tecnologia es sindnimo de artefactos, instrumentos y productos que son resulta-
do del conocimiento tecnologico, reduciendo todos estos elementos al concepto de
maqguina e incluso separandola del entramado social y cultural que la rodea, otorgan-
dole neutralidad. De acuerdo con Gonzalez, et al ., (1996), es la visiobn mas arraigada
en la vida cotidiana.

e En el enfoque cognitivista, se considera a la tecnologia como la aplicacion de la cien-
cia dado que esta determinada por los avances cientificos, sin tener en cuenta que
puede modificar conceptos cientificos y contener un cuerpo de conocimientos pro-
pio. Desde la perspectiva de |la tecnologia como ciencia aplicada, se tiene la idea erro-
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nea, que la ciencia tiene valor neutral, por lo tanto, la tecnologia debe conservarlo y
en consecuencia se espera lo mismo de los artefactos resultantes de su aplicacion, lo
cual se ha conducido a poca reflexion sobre los problemas éticos, politicos, sociales,
resultantes de su uso. Esta postura acarrea una invisibilidad de la reflexion sobre la
tecnologia. La concepcion predominante de la tecnologia como ciencia aplicada, ha
contribuido a que se realicen pocas investigaciones tendientes a clarificar el concep-
to y profundizar en sus caracteristicas (Layton, 1974, citado por Cupani, 2006; Bunge,
1966, Fleming, 1989; Kline, 1985, citados por Acevedo, 2003).

e El enfoque sistémico concibe a la tecnologia como un sistema producto de una uni-
dad compleja,en donde forman parte componentes heterogéneosy complejos como
materiales, artefactos, energia, actores humanos y las relaciones de transformacion
gue se dan entre todos, organizaciones, aspectos legislativos, etc. (Hughes, 1983).
Los sistemas socio-técnicos ademas poseen rasgos culturales de caracter simbolico,
como conocimientos y creencias, de caracter practico como las pautas de compor-
tamiento y las habilidades, y finalmente, los axiolégicos, en donde se encuentran los
valores (Quintanilla, 1993-1994).

Los dos ultimos enfoques mencionados, dejan claro que la ciencia y la tecnologia son com-
plementarias y no equivalentes, pues a diferencia de la ciencia, la tecnologia no se dedica a
elaborar teorias verdaderas acerca de la naturaleza, a explicarla y realizar modelos para su
comprension, sino que, por el contrario, se ocupa de transformarla y de crear nuevos arte-
factos a partir de ella, con el objeto de que funcionen y sean Utiles en la solucién de proble-
mas del contexto.

Los aspectos tedricos presentados, contrastan con la percepcion que el comun de las per-
sonas tiene sobre la tecnologia, lo cual ha sido una de las preocupaciones por parte de los
departamentos de ciencia y tecnologia de diferentes paises. En Colombia, esta inquietud
se ha cristalizado con la aplicacion de la Encuesta Nacional de Percepcion Publica de la
Ciencia y la Tecnologia -ENPPCyT-, liderada en su momento por Colciencias, en los anos de
1994, 2004 y en 2012 con el disefno, coordinacion y analisis del Observatorio Colombiano de
Ciencia y Tecnologia — OCyT-.

La Il ENPPCyT del 2012 se aplica a 6113 personas de once ciudades de Colombia. Los resul-
tados muestran que la percepcion sobre la tecnologia cambia ligeramente con respecto a
los resultados de las aplicaciones anteriores. En esta ocasion, los adultos participantes, entre
ellos profesores de educacion basica, media y universitaria, presentan una concepcion que
se asocia con avancesy adelantos tecnoldgicos, computadores, innovacion, Internet y redes
sociales, desarrollo-evolucion, modernidad- progreso, celulares y artefactos en general (Da-
za-Caicedo y Lozano-Borda, 2014). Estos resultados llevan a concluir que la idea de tecnolo-
gia es predominantemente artefactual y esta estrechamente ligada a las Tecnologias de |a
Informacién y la Comunicacion, a los avances tecnoldgicos y la innovacion.
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stos resultados guardan relacidon con los datos de un estudio realizado con profesores y
estudiantes de una provincia de Espana, en el que se utiliza el Cuestionario de Opiniones
y Creencias sobre Ciencia, Tecnologia y Sociedad -COCTS- (Acevedo, Manassero, Vazquez,
Acevedo, 2003). En este estudio se encuentra que las ideas del profesorado sobre la tecno-
logia estan fuertemente relacionadas con una concepcidon que proviene de la ciencia apli-
cada y de lo artefactual, sin el reconocimiento de |la tecnologia desde una perspectiva mas
amplia, ni como un elemento que permita identificar las relaciones de las personas con el
entorno que las rodea.

Sin embargo, estas concepciones cambian en el estudio realizado por Briceno, (2019), con
un grupo de docentes del area de tecnologia que participan en una red virtual de aprendi-
zaje y son autores de contenido y disefnadores de entornos virtuales de aprendizaje -EVA-.
A partir de entrevistas, participacion en foros de discusion y revision de los EVA, se encuen-
tra que los docentes presentan una concepcion de tecnologia relacionada con el enfoque
sistémico, que incluyen el reconocimiento de sistemas tecnologicos, artefactos, procesos,
procedimientos, conocimientosy la participacion del hombre en la transformacion del me-
dio. Esta concepcidon es matizada por caracteristicas relacionadas con un enfoque sociocul-
tural que reconoce la tecnologia como un elemento por excelencia humano, que se ocupa
no solo de transformar la vida cotidiana del hombre y el mundo, sino que ha permeado
las relaciones sociales y la cultura. Este estudio ademas concluye que hay un nivel de co-
rrespondencia entre la concepcion de tecnologia de los profesores con los materiales que
incluyen y que presentan en las aulas virtuales para ensenar el concepto de tecnologia, las
estrategias didacticas utilizadas, sus estilos de ensenanza y por supuesto su conocimiento
didactico del contenido.

En este punto es necesario preguntarse por las concepciones de tecnologia que tienen los
estudiantes y sobre la manera como construyen este concepto. Con respecto a la construc-
cion del concepto de tecnologia entre estudiantes de educacion basica, el estudio de Moli-
na, (2014), encuentra que los cuatro enfoques mencionados se hacen presentes, aunque no
en un proceso lineal o uniforme, por el contrario en un proceso discontinuo, sinuoso, que No
solo presenta dos dimensiones en las que se encuentran rastros de cada uno de los enfo-
gues, sino que ademas evidencia una complejidad del concepto con respecto a la profun-
didad del mismo, a la riqueza de las relaciones que se establecen entre las caracteristicas
de los diferentes enfoques, sus interrelaciones y su continuacion complementariedad en la
construccion conceptual.

Con base en esta investigacion, se puede concluir que hay evidencia de un enfoque emer-
gente orientado a concebir la tecnologia desde los aspectos sociales y culturales, el cual se
caracteriza por reconocer no solamente que la tecnologia tiene un gran impacto en la so-
ciedad y en la conformacion de cultura, sino que, a su vez, la sociedad determina el camino
qgue toma la tecnologia en sus avances y desarrollos (Molina, 2014). Esto implica una relacion
cuyo objeto es ayudar al mundo, a satisfacer las necesidades, principalmente de bienestar
del hombre, de mejorar su estilo de vida y de la transformacion del entorno.
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3.2. LA TECNOLOGIA EN LA EDUCACION

Recientemente una de las relaciones mas cercanas entre pedagogia y tecnologia se ha
dado en laimplementacion de Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion en diversos
tipos de materiales educativos. En la década de los anos setenta del siglo pasado, predomi-
nan materiales como tutoriales y simuladores, los cuales buscan el desarrollo de habilida-
des basicas (Molina, 2001). En estos materiales predomina la transmision de conocimiento
y el aprendizaje de acuerdo con una secuencia légica de desarrollo de acciones que debe
realizar el estudiante y que estan previamente programadas. Por su parte, los simuladores
buscan apoyar el aprendizaje experiencial y el aprendizaje por descubrimiento a partir de
situaciones reales que el estudiante explora libremente. Estos materiales facilitan la com-
prension textual, el desarrollo posterior de experiencias de laboratorio y la transferencia de
aprendizaje especializado.

Posteriormente los materiales hipertextuales rompen con la lectura secuencial lo cual le
permite al estudiante encontrar una nueva secuencia entre la informacion que consulta,
acorde con sus intereses individuales. Desde la perspectiva literaria el hipertexto es consi-
derado como una forma de escribir alternativa que propone diferentes senderos de lectura,
mientras que, desde la perspectiva informatica, es un dispositivo tecnoldégico que facilita la
navegacion entre nodos de informacion textual, grafica y audiovisual (Rueda, 1995).

El hipertexto crea multiples caminos, estructuras o alternativas que no pretenden imponer
un orden determinado, sino que presenta un abanico de posibilidades de acceder a la in-
formacion. Los hipertextos se caracterizan por poseer conexiones entre diferentes nodos,
Nnucleos o terminales de informacion; multiples vias para que el lector decida su propia se-
cuencia, de acuerdo con sus intereses; lectura significativa de acuerdo con la estructura de
conocimiento de cada estudiante; trascender el orden lineal del texto tradicional, haciendo
gue cada una de sus partes sea accesible por medio de patrones de busqueda individuales;
tener acceso a la informacion desde cualquier nodo de conocimiento; fundamentarse en
la ciencia cognitiva y el procesamiento de la informacion, referidos a la asociacion de ima-
genes e ideas que utiliza el ser humano y la organizacion semantica de su memoria, lo cual
forma el marco conceptual sobre su orientacion al aprendizaje.

A finales del siglo anterior, aparecen materiales educativos basados en la multimedia, que
permiten la incorporacion de imagenes graficas, sonidos, animaciones o videos, de tal ma-
nera que enriquece el texto acercandolo a un manejo cotidiano y motivante, que utiliza el
poder de los sentidos en el proceso de exploracion de un entorno con el objetivo de apren-
der de él conjugando varios medios de comunicacion como la radio, la television y el com-
putador (Henao, 1997). Cuando se incorporan los anteriores elementos a un hipertexto que
los enlaza, se puede hablar de hipermedia. La combinacion de estos diferentes medios, a
diferencia de los textos escrito, motiva y cautiva la atencion de los estudiantes, explorando
Sus intereses, pues permite el acceso al conocimiento de una manera natural y dinamica.
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or la misma época se populariza el uso de micromundos, que se configura como un mate-
rial que reproduce una situacion real en un escenario por medio de una interfaz en la que el
estudiante explora las posibilidades que se le brindan para la resolucion de un problema o
la ejecucion de una accion. El micromundo propone diversas alternativas o caminos para la
reconstruccion de las leyes del mundo tal como lo han hecho los cientificos, acercando ese
conocimiento al conocimiento construido por el sujeto. La principal estrategia de trabajo al
interior de este material es el descubrimiento que el sujeto hace del ambiente de |a tarea
mediante el uso de la interfaz o espacio del problema que se propone.

El uso de las redes, las cuales hicieron su aparicion en el campo educativo en la década de
los noventa (Maldonado, Monroy, Vargas, 1997), se perfila como uno de los grandes cambios,
pues su implementacion favorece el desarrollo de gjercicios de clase de forma individual,
la comunicacion entre estudiantes y entre estudiantes — profesor, el aprendizaje colabora-
tivo y el desarrollo de proyectos especificos. Las redes de amplio rango o autopistas de la
informacion, es decir Internet, han facilitado el acercamiento de la actividad escolar a otros
contextos, facilitando la comunicacion, el intercambio de experiencias en el desarrollo de
proyectos e investigacion y la consulta a expertos ubicados en diferentes partes del mundo.

En la actualidad el advenimiento de las redes y comunidades en linea, que hacen referencia
a una forma de trabajo coordinado por parte de asociaciones de personas interesadas en
lograr un objetivo mediante la participacion y colaboraciéon mutua, favorecen los procesos
de construccion colectiva de conocimiento. De esta manera las redes de conocimiento no
solamente estan conformadas por asociaciones de personas como por ejemplo redes aca-
démicas o cientificas, sino también por redes de informacién y redes de computadoras.

De esta manera se puede afirmar que una red de conocimiento es una comunidad que in-
cluye diferentes manifestaciones como, por ejemplo, comunidades virtuales, comunidades
de practica, redes sociales o redes virtuales de aprendizaje (Molina, 2014). Las comunidades
virtuales nacen de la busqueda de contacto y colaboracion entre individuos que tienen
ideas, intereses, gustos y disciplinas comunes, que se hacen posible gracias a las redes tele-
maticas que facilitan la comunicacion interactiva y que permiten a sus miembros compartir
informacion e innovacion (Lorente, 1999; Tissen et al, 2000), apoyados por las Tecnologias de
Informacion y Comunicacion. En las comunidades de practica este aspecto se convierte en
el objetivo y la principal una fuente de cohesion de la comunidad a partir del desarrollo de
interacciones comunicativas que se orientan hacia dimensiones como el compromiso mu-
tuo, una empresa conjunta y un repertorio compartido (Wenger, 2001).

En contraste, las redes sociales son ambientes comunicativos que tienen como objetivo
conectar a los propietarios de los perfiles con categorias, grupos y etiquetados de caracter
personal o profesional, en una red de conocidos en la que se puede acceder a otros puntos
de vista y a diferentes posiciones de influencia en un “entorno cerrado” (Castafneda, 2010),
en donde los potenciales contactos son todas las personas del mundo. Finalmente, las re
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des virtuales de aprendizaje son consideradas como grupos de estudiantes o personas in-
teresadas en aprender sobre un tema determinado y que usan redes de comunicacion en
entornos informaticos, para hacerlo de forma conjunta en lugares, espacios de tiempoy rit-
mMos oportunos y apropiados para el desarrollo de una tarea determinada (Harashim, 2000).

3.3. EL CONOCIMIENTO TECNOLOGICO

A partir de la implementacion de la tecnologia y en particular las TIC en los procesos educa-
tivos, empiezan a surgir inquietudes sobre el impacto que estas tienen no solamente en el
aprendizaje de los estudiantes, sino también en el tipo de conocimiento que favorece. En el
entendido que la tecnologia tiene un cuerpo de conocimiento propio, ademas de unas ca-
racteristicas epistemoldgicas que la diferencian de otras areas de conocimiento como por
ejemplo la ciencia, se hace necesario reflexionar precisamente sobre tipo de conocimiento
gue desarrolla en los estudiantes. Se plantea que este conocimiento es de tipo tecnoldgico,
por lo cual a continuacion se presentan algunas de sus caracteristicas.

Como lo menciona Molina, (2014), el conocimiento tecnoldgico se caracteriza por tener a
la invencion como eje dinamizador de sus procesos, por ser un conocimiento prescriptivo
no descriptivo, por formular reglas de accion para dar origen a los fendmenos artificiales,
apelar al pensamiento analdgico y visual, proponer control de la realidad, proporcionar ex-
plicaciones funcionales desde el diseno, ser de indole sintético e integrador y tener procedi-
mientos basados en proyectos (Cupani, 2006).

Este autor asegura, que el conocimiento tecnoldgico es diferente a la aplicacion del conoci-
miento cientifico, en términos de que este no implica comprender la realidad sino transfor-
marla, por lo cual el conocimiento tecnoldgico se enmarca en las “ciencias de lo artificial”,
gue se constituyen a partir de adaptar el ambiente en funcidén de determinado propdsito
humano, mediante la creacion de un artefacto, ideado de acuerdo con un disefio o proyecto.

El conocimiento tecnoldgico entonces, se puede entender como una forma de conocimien-
to humano, dirigida a producir objetos cada vez mas diversificados y eficientes, en la res-
puesta que dan a las necesidades planteadas por el hombre (Skolimowski, 1983; citado por
Cupani, 2006) y los contextos sociales y culturales:

“.. la singularidad del conocimiento tecnologico se aprecia mds aun al reparar que exige
datos relativos a exigencias técnicas, economicas, culturales) que el artefacto debe satis-
facer” (Vincenti. 1990: 216 citado en Cupani, 2006: 36]1).
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| conocimiento tecnoldgico es un concepto, por tanto, que Mmas alla de su dificultad de
conceptualizacion y presenta retos tedricos constantes que no solo se ve mediado por el
momento social o histérico, sino también por los enfoques que enmarcan la tendencia de
la tecnologia en la vida humana y en la educacion. En consecuencia, el conocimiento tec-
noldgico posee entre otras, las siguientes caracteristicas (Cupani, 2006):

e |Implicaalgun grado de invencion, pues busca de alguna manera conocimientos favo-
rables a la invencidon o innovacion.

e Incluye teorias tecnoldgicas sustantivas tanto sobre la accion tecnoldgica como lo
operativo.

e Se basa en la realizacion de proyectos y simulacion, mediante test y pruebas de los
objetos.

e Esun conocimiento prescriptivo, que se diferencia del conocimiento descriptivo pro-
pio de las ciencias.

e Se orienta hacia aspectos especificos de una determinada tarea y en dar solucion a
un problema a la vez.

e Seocupa de las ciencias de lo artificial, es decir de aquello que permite transformar la
realidad a partir de la invencién y la innovacion.

e Este conocimiento no busca reglas de accion, ni leyes. No busca controlar la naturale-
Za, ni emplear sus teorias para dominarla o anticiparla.

e Se caracteriza por un pensamiento analdgico-visual, no abstracto y verbal.

e No busca comprobar teorias, sino la eficacia y efectividad de los artefactos creados
para satisfacer necesidades




A e ——

Ciencia Tecnologia

Busca encontrar las leves que Busca definir reglas de accion para
“gobiernan” los fendmenos naturales, dar origen a los fendmenos artificales,
Cesarrollaun pensamiento Cesarrcllaun pensamiento
abstracto v verbal, analogico v visual,
Inteligencia tedrica, Inteligendcia practica,
Busca satisfacer requisitos epistemicos. Busca satisfacer necesidades cotidianas.
Conocimiento descriptivo. Conocimiento prescriptive

Tabla No. 2: Diferencias entre ciencia y tecnologia.

Se puede afirmar a partir de los anteriores elementos, que el conocimiento tecnologico se
ocupa de asumir y afrontar la tecnologia en la cotidianidad del ser humano, mejorar su en-
torno y satisfacer sus necesidades, con procesos cognitivos y mentales diferentes a los que
desarrolla el conocimiento cientifico.




UNIDAD 4: ASPECTOS PEDAGéG,ICOS Y DIDACTICAS EMERGENTES DE LA
EDUCACION EN/CON TECNOLOGIA:

La educacion en tecnologia es un concepto relativamente nuevo (Gilbert, 1995), por lo cual
se pueden observar confusiones con términos relacionados como por ejemplo educacion
con tecnologia, educacion técnica o educacion tecnoldgica, algunos de ellos mas populares
en el contexto actual. Esto implica, que también se hace necesario reconocer las didacticas
particulares en cada uno de estos campos, especialmente, aquellas que se han venido con-

solidando como emergentes.

Por lo anterior, la presente unidad busca inicialmente establecer las caracteristicas de cada
uno de los conceptos anteriormente mencionados, describir los principales enfoques que
han utilizado y presentar las caracteristicas de las estrategias pedagdgicas emergentes en
los ultimos anos, tanto en el terreno de la educacion en tecnologia, como en la educacion

con tecnologia.

4.1. PRECISIONES CONCEPTUALES INICIA-

LES

Educacion en tecnologia, educacion con
tecnologia, educacion técnica, educacion
tecnoldgica, son conceptos que a prime-
ra vista pueden parecer similares pero que
presentan grandes diferencias.

Educacion técnica y tecnolégica:

Tal vez el término que tiene una mayor tra-
dicion a nivel histérico es el de educacion
técnica que ha sido utilizado desde hace
varios siglos y hace referencia a aquella que
busca proporcionar capacitacion y dotar a
las personas habilidad para las artes y los
oficios, con un enfoque vocacional. Hace re-
ferencia a la formacion para el desempeno
de un oficio productivo dentro de su entor-
no local, regional o nacional, siempre con la
caracteristica ocupacional y de dominio de
los artefactos y procesos de produccion en
sus diversas modalidades.

Este tipo de formacion inicia en el ambito
informal que incluye la tradicion familiar, en
donde los padres ensenan a sus hijos un ofi-
Ccio 0 una persona experta en el desempe-
Ao toma un aprendiz para ensenarle todo lo
gue sabe. Posteriormente, se crean las insti-
tuciones de formacion profesional altamen-
te organizadas y a las escuelas técnicas con
sus especialidades y talleres.

“Laeducacion técnica se apoya en el esque-
ma de un docente instructor dotado de un
conocimiento y de unas habilidades desa-
rrolladas a lo largo del tiempo, que deben
ser transferidas a los aprendices de mane-
ra directa y claramente prescrita. En térmi-
nos generales, la premisa fundamental de
la educacion técnica es la preparacion de
la gente para una actividad especifica del
mundo laboral, con el fin de que pueda ga-
narse la vida.” (Rodriguez, 1998: sp)
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Se puede afirmar que la educacioén técnica se orienta hacia el uso eficiente de los apara-

tos, el manejo de equipos y de procedimientos, es decir en un enfoque instrumental de la
tecnologia. Por su parte, la educacion tecnoldgica surge en la segunda mitad del siglo XX
con el animo de dar respuesta a la crisis mundial de escasez de recursos y la inercia de la
sociedad y de la educacion misma, para darles solucion.

prmatlﬂﬂ Formacion
tEE”“?_a tecnologica
profesional

Etapa flexible Etapa Secuencial Etapa complementaria

Formacian
profesional
universitana

Figura N. 1: Evolucion de las etapas del ciclo propedéutico. Tomado de: MEN, 2009.

De esta manera, en paises en vias de desa-
rrollo se observa la necesidad de crear un
nivel de formacién postsecundario, no uni-
versitario, con el objetivo de formar para el
trabajo (Giron, Martinez y Parra, 2010). Se
entiende por una parte como una modali-
dad de educacion superior y por otra, como
una educacién vocacional que forma para el
ejercicio de un oficio.

Asi, el tecndlogo es una persona que posee
tanto conocimientos como habilidades par-
ticulares en un campo determinado, con
un grado menor que un profesional en ese
campo. A menudo es una formacion con un
periodo de tiempo corto que requiere en su
desempeno, de la supervision de un profe-
sional.

De esta manera, mientras que la formacion
técnica se orienta a la fabricacion de objetos
y artefactos por medio de la apropiacion de
técnicasy el manejo de herramientasy ma-
teriales, la educacion tecnoldgica se centra
en el conocimiento de los procesos y la so-
lucion de problemas tecnoldgicos particula-

res mediante la integracion de conocimien-
tos y sistemas, en procesos tecnholdgicos.

Educacién con y en tecnologia

Con la incursion de las tecnologias de la in-
formacion y la comunicacién en los proce-
sos educativos, surge la educacion con tec-
nologia como una necesidad de mejorar los
procesos de ensefanza mediante el apoyo
de diferentes tipos de tecnologia a nivel di-
dactico y metodoldgico, para enriquecer los
procesos de aprendizaje en otras areas de
conocimiento.

A pesar de que la educacion histéricamen-
te ha hecho uso de diferentes tecnologias,
desde el libro, el lapiz, etc., el reconocimien-
to de la incorporacion de tecnologias de in-
formacion y la comunicacion -TIC- a los pro-
cesos de ensefanza y aprendizaje inicia con
el concepto de tecnologia educativa, con el
uso de radio, television y otros dispositivos
tecnoldgicos como ayudas para la ensenan-
za y el aprendizaje.
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s asi como en el contexto actual la educa-
cion, la incorporacion de tecnologias de in-
formacion y comunicacion se ha orientado
al enriquecimiento de los procesos pedago-
gicos y didacticos propios de las respecti-
vas areas de conocimiento. En esta linea, las
TIC son mediadores didacticos en la cons-
truccion de conocimiento por parte de los
estudiantes, y en esa medida, no solo estan
en posibilidad de apoyar estrategias didac-
ticas, sino también apoyar su incorporacion
como andamiajes metacognitivos y como
elementos de interaccion social.

Finalmente, la educacion en tecnologia tie-
ne como objetivo formar a las nuevas gene-
raciones en esta area a nivel de educacion
basica y media. La educacion en tecnologia
representa un amplio y complejo espectro
de posibilidades en tanto teorias y practi-
cas educativas, que se proponen y aplican
en direccion hacia la formacion de las per-
sonas, cuyo objeto de estudio y reflexion es
la tecnologia, mediante actos de ensefnanza
y aprendizaje especificos, explicitos y espe-
cializados. Tradicionalmente la educacion
en tecnologia conjuga varios aspectos entre
los que se encuentran el pensamiento tec-
noloégico, el conocimiento tecnoldgico, los
valores de la tecnologia, su condicion cultu-
ral, la idea de sujeto y su estructura cogniti-
va.

Actualmente, esta formacién involucra
de acuerdo con las Orientaciones genera-
les para la educacion en tecnologia (MEN,
2008), incluye cuatro componentes para la
formacion en educacion basica y media: na-
turaleza de la tecnologia, apropiacion y uso
de la tecnologia, solucion de problemas con
tecnologia y tecnologia y sociedad.

4.2. ENFOQUES DE EDUCACION EN TEC-

NOLOGIA

De acuerdo con la Unesco (1988), la educa-
cion entecnologia hatenido varios enfoques
gue evidencian la manera como influyen los
contextos socio econdmico culturales, re-
gionales, locales en las concepciones y ten-
dencias asumidas. Este estudio sefala ocho
(8) modelos que dan cuenta de la educacion
en tecnologia.

El primer modelo se orienta a las artes ma-
nuales puesto que el ambiente escolar se
desarrolla como un taller compuesto por
puestos de trabajo con maquinasy equipos
son similares a los que usa la empresa con la
intencion de formar trabajadores para la in-
dustria. El modelo con énfasis en la produc-
cion industrial, agropecuaria o comercial es
una extension del anterior y se orienta a la
produccion en los sectores de industria, co-
mercio o agropecuario. Por su parte el mo-
delo de alta tecnologia otorga un alto status
a la tecnologia y enfatiza en el uso y mani-
pulacion de equipos modernos como sino-
nimo de apropiaciéon tecnoldgica, con una
mirada instrumental. El modelo de ciencia
aplicada, desarrollado por educadores de
ciencias con el propodsito de hacer su mate-
ria mas interesante a los alumnos, presenta
el trabajo practico como menos importante
gue los elementos cognitivos que aporta la
ciencia.

El modelo de conceptos tecnologicos ge-
nerales ha sido desarrollado en relacion es-
trecha con las disciplinas académicas de la
ingenieria, haciendo énfasis en lo cogniti-
vo-analitico, la comprension de los concep-
tos tecnologicos y las leyes basicas para el
desarrollo de productos.
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N contraposicion, el modelo con énfasis en
diseno incorpora la metodologia proyectis-
ta en los procesos, a partir de problemas de
diseno que se deben resolver de manera re-
lativamente independiente y que se deben
materializar como elemento clave de la eva-
luacion. Las competencias clave conforman
un modelo que enfatiza en el uso de con-
ceptos tedricos en las tareas, la solucion de
problemas de diseno de caracter analitico.
Finalmente, el modelo de ciencia, tecnolo-
gia y sociedad, es orienta a la toma concien-
cia de los efectos adversos de la tecnologia,
en un concepto amplio que incluye los as-
pectos humanos, sociales y cientificos (Ro-
driguez, 1998).

Desde el punto de vista pedagodgico, se en-
cuentran algunas corrientes que se han
ocupado de revisar los aspectos propios
de la didactica de la tecnologia, como por
ejemplo el construccionismo, el desarrollo
de proyectos y en enfoque de diseno.

El construccionismo es una corriente pe-
dagodgica planteada Seymour Papert (1995)
con base en la postura de la epistemologia
genética de Piaget (1964, 1972), que postula
gue la forma como el conocimiento es cons-
truido en la mente de las personas en unas
etapas de desarrollo particular, a partirde su
interaccion con el mundo. En consecuencia,
Papert asume que la educacion debe pro-
veer oportunidades para que los ninos se
comprometan en actividades creativas que
impulsen esa construccion, es decir que el
aprendizaje no es producto de mejores for-
mas de instruccion sino de proporcionar al
NniNo situaciones enriquecidas que le permi-
tan construir.

Desde el construccionismo se asume que el
aprendizaje es mejor cuando los estudiantes
se enfrentan a la construccién de produc-
tos o artefactos, porque lo hace significativo
para ellos dado que involucra dos tipos in-
terrelacionados de construccion: una en el
mundo externo que permite desarrollar ha-
bilidadesy a partir de la cuales se favorece la
construccion simultanea de conocimiento
al interior de las mentes de los estudiantes,
lo cual permite a su vez, desarrollar objetos
mucho mas sofisticados en un ciclo perma-
nente de mejores oportunidades de cons-
truccion de conocimiento.

Esto lleva a Papert (1995), a disenar varios
conjuntos de materiales de construccion,
asi como escenarios o ambientes de apren-
dizaje, entre ellos el lenguaje de programa-
cion Logo, que permite usar la matematica
como material de construcciéon para crear
disenos, animaciones y simulaciones en el
computador y posteriormente el Lego TC,
conocidos popularmente como juguetes de
construccion Lego.

De esta manera se pueden construir las es-
tructuras, programar su movimiento en la
computadora y construir conocimiento en
la mente como resultado de la actividad.
Esto supone el concepto de aprender ha-
ciendo, pero también el de respetar los inte-
reses y motivos propios de cada estudiante,
asi como su estilo de aprendizaje y tomar en
cuenta la personalidad de cada estudiante,
sus intereses, estilo de conocimiento, ade-
mas de proporcionarle una gran autonomia
intelectual y afectiva (Obaya, 2003).
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Ahora, uno de los aspectos comunes en es-
tos enfoques ha sido el de solucionar pro-
blemas, el cual se ha considerado una de las
mayores actividades cognitivas de las que
se ocupa la tecnologia, intimamente ligada
con el método proyectual, que permite tras
una serie de pasos en orden logico, encon-
trar la mejor solucion a un problema, con los
materiales mas adecuados (Munari, 1988).
Sin embargo, la tecnologia no solamente se
refiere a elementos materiales y de produc-
cion de artefactos, procesos o sistemas que
buscan solucionar problemas, mediante
un método proyectual. Noble (1977), Afirma
que esta fuertemente interrelacionada tan-
to con las fuerzas de produccion como con
las relaciones sociales.

“..pues la tecnologia no es sélo una fuerza
motriz de la historia humana sino algo en
si mismo humano; no solo es hecha por el
hombre, sino que esta “hecha de hombre”
(Noble, 1977, citado por Osorio, 2007:121).

Los enfoques expuestos hasta este momen-
to buscan argumentar desde diferentes
puntos de vista, que la tecnologia esta inti-
mamente ligada con los hechos sociales, es
su productoy a la vez contribuye en la cons-
truccion de sociedad y cultura. Asi mismo,
la educacion por excelencia es considerada
como un hecho social, lo que muestra que la
relacion entre tecnologia y educacion, con-
vergen en la educacion en tecnologia desde
una orientacion que se orienta a favorecer la
construccion de tejido social.

4.3. ;:QUE SON LAS PEDAGOGIAS Y DI-

DACTICAS EMERGENTES?

La reflexion sobre las relaciones entre edu-
cacion y pedagogia, han dejado claro que la
educacion se centra en el tipo de hombre

gue se debe educar de acuerdo con las ne-
cesidades y horizontes que la sociedad ha
determinado, asi, por ejemplo, el cambio de
la sociedad feudal a la sociedad industrial
marco el nacimiento de la escuela, tal como
la conocemos hoy en dia.

De esta manera, se espera que, con el cam-
bio de la sociedad industrial a la sociedad
del conocimiento, que ha marcado un cam-
bio en las necesidades y los horizontes de
formacion del hombre, también traiga con-
sigo una transformacion de la educacion
y, por tanto, de las dinamicas y reflexiones
tedricas sobre su devenir en términos de
pedagogia, asi como transformaciones en
las formas de ensenar y de aprender. Estos
cambios se han centrado en el tipo de co-
nocimiento requerido, asi, se ha pasado de
un conocimiento poco accesible, centraliza-
do en expertos, transmitido a partir del len-
guajey el libro de texto y transferido de una
generacion anterior a las nuevas generacio-
nes, a un conocimiento distribuido, trans-
mitido por multiples vias y directamente
accesible por las nuevas generaciones que
comunmente, poseen conocimientos que
las generaciones anteriores no tienen (Mo-
lina, 2014).

Con el cambio de sociedad, la pedagogia se
convierta en un fendmeno dinamico y en
continua renovacion, que reconozca la inte-
raccion de nuevos componentes del contex-
toy en particular de la tecnologia. Con el ad-
venimiento de la sociedad en red (Castells,
2001), surgen pedagogias emergentes que
interrelacionan pedagogia y contenidos de
ensefNanza, con la tecnologia, los contextos
sociales, econdmicos y culturales. Algunos
autores como Gurung (2015), plantean que:
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“Una pedagogia emergente comienza con
un enfoque re-evaluador que apunta a
explorar nuevos significados de las peda-
gogias tradicionales existentes dentro de
los contextos evolutivos de la sociedad del
conocimiento en linea, de la economia del
conocimiento, la diversidad orientada a la
democracia y las alfabetizaciones (criticas)
digitales” (p. 279)

Sin embargo, no es claro hasta qué punto
las pedagogias tradicionales, puedan re-
plantearse y responder a las caracteristicas
de la sociedad del conocimiento, cuando
sus componentes fundamentales se enmar-
can en dinamicas propias de una sociedad
industrial. Esto implicaria que ademas de
proponer pedagogias emergentes que den
respuesta a las nuevas necesidades sociales,
culturales y econdmicas actuales, estamos
frente a un panorama que requiere de un
cambio de paradigma pedagdgico. En este
orden de ideas, las pedagogias emergen-
tes requieren de dinamicas que les permi-
tan responder a la evolucion de los contex-
tos sociales, culturales y econdmicos y a su
vez, transformar las practicas de ensenanza
a partir de la reflexion situada en contextos
particulares.

De esta manera, las pedagogias emergen-
tes deben incluir componentes desde cua-
tro contextos pedagdgicos particulares. El
primero de ellos es la sociedad del conoci-
miento en red (Unesco, 2005), caracteriza-
da por el intercambio de informacién para
seleccionar, crear, compartir y construir
conocimiento tanto desde la racionalidad
cientifica, como desde el conocimiento tra-
dicional, cotidiano o ancestral.

El segundo componente es la economia del
conocimiento (Powell & Snellman, 2004),

basada en los productos y servicios que se
generan en torno de su creacion, construc-
cion, produccidon y conservacion, el dominio
de las capacidades intelectualesy la infraes-
tructura de redes y tecnologias que permi-
ten el uso del conocimiento como materia
prima. El tercer componente es la nocidon
de la democracia orientada a la diversidad
(Gurung, 20215), a partir de la inclusion de
grupos socio econémicos y politicos basa-
dos en caracteristicas raciales, étnicas, de
género, clase, lengua, religion, edad, habili-
dad y orientacion sexual, en procesos como
participar, crear, compartir y construir dis-
Ccursos a partir del conocimiento.

Finalmente, el cuarto componente, es la
alfabetizacion digital (Lankshear y Knobel,
2008), entendida como el desarrollo de co-
nocimientos basicos, competencias, actitu-
des y perspectivas relacionadas con el uso
de la tecnologia en la sociedad del cono-
cimiento en red y la economia del conoci-
miento, a partir de la escritura, lectura e in-
teraccion en medios digitales, las redes y las
comunidades en linea.

De acuerdo con Gurung (2015), las pedago-
gias emergentes se orientan a empoderar a
estudiantesy docentes como criticosy crea-
dores de conocimiento, a partir de la incor-
poracion de al menos las siguientes carac-
teristicas basicas:

1. Alto nivel de uso de la tecnologia,

2. Una praxis pedagogica transformati-
va,

3. La practica de la interseccionalidad
entre pedagogias y contextos diver-
SOs,

4. Promocion de un aprendizaje conti-
nuo y colaborativo,

5. Adopciony fomento del cambio
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as caracteristicas anteriores, se visibilizan
en las practicas de aula mediante el reto
permanente desde la reflexion didactica
para la compresion de contextos cambian-
tes a partir de los beneficios multimodales
de la tecnologia. De esta manera, las didac-
ticas emergentes se orientan a proporcionar
experiencias multidireccionales, creativas,
colaborativas, que favorecen aprendizajes
ubicuos a través de la interaccion con cual-
quier dispositivo en ambientes tecnoldgicos
incorporados cada vez con mayor frecuen-
cia. Asi, las pedagogias emergentes se evi-
dencian no solo desde conceptos tedricos,
sino principalmente desde sus practicas
en contextos situados con la respectiva re-
flexion sobre sus procesos de ensefanza.

4.4. DIDACTICAS EMERGENTES DE LA

EDUCACION EN TECNOLOGIA

La educacion en tecnologia tradicionalmen-
te se ha ajustado a algunas estrategias di-
dacticas que son propias de acuerdo con su
sentido, sus contenidos y aspectos como el
desarrollo del pensamiento tecnologico. De
esta manera, didacticas relacionadas con el
construccionismo, el método por proyectos,
la solucion de problemas con tecnologia, el
proceso de analisis de objetos o el enfoque
de Ciencia, Tecnologiay Sociedad -CTS-, han
sido implementadas de tiempo atras, mien-
tras que otras estrategias relacionadas con
el pensamiento de diseno o el movimiento
maker son Mmas actuales.

La implementacion del construccionismo
como estrategia didactica, se orienta a apo-
yar procesos de aprendizaje mediante la
construccion, por tanto, en la didactica en el

aula intervienen tres actores:

e |Implica algun grado de invencion,
pues busca de alguna manera cono-
cimientos favorables a la invencion o
innovacion.

e E|l docente, quien estd capacitado
para reconocer las caracteristicas e
intereses de sus estudiantes, con el
objeto de proponer situaciones de en-
sefanza acordes con esas caracteristi-
cas, es creativo y mantiene relaciones
flexibles durante el proceso y observa
continuamente, con el objeto de ajus-
tar las propuestas.

e Elambiente o medio organizadoy es-
tructurado intencionalmente para fa-
vorecer el desarrollo de los estudian-
tes, estimulante para enriquecer el
trabajo individual mediante recursos
y materiales adecuados y propicios
para el desarrollo de procesos creati-
VOS.

Solucion de problemas con tecnologia.

La estrategia didactica de solucion de pro-
blemas con tecnologia, se orienta a desarro-
llar la comprension de conceptos tecnologi-
cos, a partir del proceso practico de analizar,
realizar propuestas, encontrar soluciones y
construirlas, para resolver problemas coti-
dianos.
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abla 1. Etapas de las estrategias de solucidon de problemas con tecnologia

Reconocimiento del problema,
Primera Se individualiza el problema v se destacan las implicacionas de
etapa orden tecnico, cientifico, cultural, econamico o social presentes
en el caso,
Formuladdny analisiz del problema.
Se precizan los cbjetivos a alcanzar, buscando informacicn y
Segunda analizando el problema v las posibles soludones. Se analizan las
etapa causas para orientar las acciones futuras, Un problema bien
definidoes un problema semmi resuelto.
Blsquedadeinfoarmacian,
Tercera Se proponen alternativas factibles, viables para solucionar el
etapa problema partiendo del conocimiento que ze tiene o se
adquieren v dela informacdion que se busque,
Seleccidn dela soludion,
Cuarta Se escoge la solucién que mejor se adapta a los objetivos,
etapa teniendo en cuenta el contexto econdmico v sodal, v su
factibilidad real.
Evaluacién y presentacién de la solucién,
Quinta
etapa Serecogen los detalles del procesoque se siguid paralograrls
solucion, sus caracteristicas, ventaja v desventaja. Esimportants
la comunicadon quesehaga, verbal y por escritodelasolucion,

(Tomado de Ramirez, Escalante y Ledn, 2008, p. 737)

Desarrollo de proyectos

En este mismo sentido, la estrategia didac-
tica o el método de desarrollo de proyectos
busca el diseno y la construccion de un ob-
jeto tecnoldégico que soluciona una necesi-
dad particular o un problema y su posterior
validacion. En el trabajo de aula esta estra-
tegia aplica conocimientosy las habilidades
de los estudiantes para realizar pequefnas
experiencias que buscan resolver un proble-
ma técnico o una necesidad, utilizando la
observacion, el ingenio y el trabajo en equi-
PO, para analizar, disenar, planificar y cons-
truir una solucion.

Ramirez, Escalante y Ledn (2008), proponen
seis fases para el desarrollo de esta estrate-

gia: definicion del problema, analisis, pro-
puesta de solucion, organizacion del traba-
jo, ejecucion y evaluacion. Por su parte, Toral
(2021) propone unas fases que inician con el
planteamiento del problema por parte de
los estudiantes, en donde identifican y de-
finen de manera clara las condiciones que
debe cumplir. En la segunda fase se realiza
una busqueda exhaustiva de informacion
sobre el problema y sus posibles soluciones
para aclarar conceptos, generar Figura 2.
Fases de |la estrategia de proyectos (Tomado
de Toral, 2021, s.p).
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igura 2. Fases de |a estrategia de proyectos (Tomado de Toral, 2021, s.p)

Planteamiento del Identificar el problema.
problema Cefinir el problema.
Internet. Busqueda de
Libros. infarmacién
Catalogo.
Videos.
Ekc.
Disefio Creatividad. Originalidad.

Bocetos, croquis y planos.

Fact Técni Fact Mecanisrmos y circuitos.
actores Tecnicos. Factores Materiales y reciclaje.

Econdmicos. Factores
organizativos. [Hoja de
procesos|.

Planificacian

tanejo de herramientas.
bManejo de kateriales.
Marmas de Seguridad.

Construccian

ko funciona Evaluacian Si funciona
Volver a los apartaos Divulgacitn
anteriores {memaria)

En la tercera fase de diseno, se puede invitar a los estudiantes a que realicen una propuesta
de diseno de forma individual o grupal, de una solucién con base en la informacion recolec-
tada. Se puede hacer una seleccion de la mejor solucion o adoptar un disefno que combine
varias de las soluciones, con base en la solidez de los bocetos o los planos, los materiales, es-
tructuras, mecanismos o fuentes de energia a utilizar, por ejemplo. La fase de planificacion
tiene como objetivo organizar las tareas a ejecutar de manera organizada, los responsables,
materiales y la distribucion de tiempos y costos en una hoja de procesos.

La quinta etapa de construccion inicia con la fabricacion de las piezas requeridas en la so-
lucion, para hacer posteriormente su ensamblaje. Para ello es necesario prestar atencion
al manejo de materiales, herramientas y tener en cuenta las normas de seguridad para su
uso. En la fase de evaluacion, se verifica si el objeto construido cumple con su funcion, se
realiza el seguimiento y ajuste de posibles fallas de diseno, materiales, ensamblaje, entre
otros, ademas de hacer una valoracion de su estética, ergonomia y funcion. Finalmente, si
el objeto construido soluciona la necesidad inicial, se realiza un proceso de documentacion
y difusion.

. e N




A e e——

ETAPA DE ANALISIS INTERROGANTE PROCESO DESARROLLO
ANALJSIS ¢Qué forma DESCRIPCION = e Seobserva el objeto desde distintos &ngulos.
MORFOLOGICO i
tiene? e Se analizan los aspectos morfoldgicos.
e Se buscan las analogias con otras formas.
e Seanaliza lo visual, tactil, etc.
¢Qué funcidn INVESTIGA-
A CION . L , .
ANALISIS ) . ue funcion cumple el objeto (es dis-
FUNCIO- cumple? gnto a como funciona), €s decir, si
NAL cumple el propdosito para el cual fue
disenado.
ANALISIS ES- ¢Cuales son sus MENCIONAR/ e Esunreconocimiento de la estructura
TRUCTURAL _elementos y VINCULAR del objeto, sus partes.
como se relacio-
nan? e Despiece del objeto.

e Listado, andlisis y mision de cada una de

las partes (dibujo en los casos necesarios).

ANALISIS DE ¢Cémo EXPLICAR e Determinacion de los principios
FUNCIONAMIENTO funciona? de funcionamiento.

e Explicacion sobre como funciona el objeto.

e (Costos, rendimiento del producto.

e Establecer la relacién
estructura-funcionamiento.

e Elaboracion de diagramas
de funcionamiento.

ANALISIS ¢COmMo esta he- RELATAR o Identificacion de las ramas de la
TECNOLOGI- cho y de qué ma- tecnologia que entran en juego en el
terial? disefio y la construccion de un de-

terminado producto.
e Materiales, herramientas y técnicas

e empleadas para su produccion.
e Procedimientos de fabricacion.

ANALISIS ECO-

NOMICO
éQué valor EVALUAR e Establecer las relaciones entre el cos-
to de produccion o el precio de un
tiene? producto.

e Establecer: duracién y costo de ope-
racion.
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ANALISIS ¢En qué se e Esun andlisis comparativo del
COMPARATIVO difergncia COMPARAR objeto respecto a otros que
de objetos cumplen la misma funcion bus-
equivalen- cando: coincidencias, oposi-
tec? ciones, diferencias operativas,

funcionales, estructurales, etc.

(Tomado de Ramirez, Escalante y Ledn, 2008, p. 738)

La estrategia didactica desde el enfoque de Ciencia, Tecnologia y Sociedad -CTS-, tiene
como propdsito apoyar el desarrollo de habilidades en el estudiante para comprender las
implicaciones de los avances cientificos y tecnolégicos en el contexto social, utilizar estos
avances en su vida cotidiana. Esto implica partir de una alfabetizacion basica en ciencia y
tecnologia, que incluye el desarrollo de posturas criticas e independientes, para convertirse
en agentes participativos de las decisiones tecnoldgicas y cientificas de su entorno, ademas
de ser agentes de cambio en sus contextos (Acevedo, Vasquez y Manassero, 2003).

Esta estrategia didactica incluye actividades relacionadas con el desarrollo de dramatiza-
ciones, juego de roles, estudios de caso, simulaciones, juegos, entre otros, que buscan plan-
tear los aspectos centrales del conocimiento cientifico y tecnoldégico y sus consecuencias
positivas y negativas en entornos sociales, culturales y ambientales. Este analisis implica
debatir argumentos en pro y en contra del uso esos conocimientos para generar negocia-
ciones significativas que permitan adoptar posturas criticas frente al tema. El mas reciente
de estos enfoques es el de controversias tecno-cientificas (Osorio, 2019), que se presentan
como polémicas o disputas a partir de un problema que no tiene una solucién clara y defi-
nida, por lo cual requiere de la participacion de los involucrados y la comunidad cientifica,
ambos con sus respectivos argumentos, posiciones, hechos y valores. El proceso didactico
se pueden presentar controversias relativas a los hechos, las teorias, los principios o contro-
versias mixtas cuando involucran varios de estos aspectos.

El analisis de las controversias parte de la no separacion de los ambitos CTS y de generar
una deliberacion documentada y desde los puntos de vista de los diferentes involucrados.
Estas controversias se resuelven por consenso entre los actores del conflicto, por el peso de
argumentos, decisiones judiciales, el abandono por una de las partes o por un proceso de
estabilizacion de la situacion controversial o la redefinicion del problema.

A nivel didactico estas controversias presentan ventajas, entre ellas: el uso de la historia de
la ciencia para su ensenanza, la posibilidad de realizar debates sobre el trabajo cientifico,
las posturas sociales para la toma de decisiones, la construccion del sentido de la realidad
historica frente a practicas tecnocientificas, el trabajo interdisciplinario y la formacién de
discurso entre los estudiantes.
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ensamiento de disefo

Por su parte, la estrategia didactica a partir del pensamiento de disefo busca proporcionar
a los estudiantes posibilidades para forjar ideas practicas y Utiles para resolver problemas
mediante su construccion y evaluacion, en un entorno que le permita hacer juicios y adqui-
rir conocimientos a través de la experienciay la reflexion sobre ella. Esta estrategia se inspira
en una estrategia creativa utilizada por disefadores graficos y publicistas para mejorar sus
ideas. Inicialmente Beckman y Barry (2007) la proponen como una estrategia innovadora,
compuesta por 4 pasos:

Descubrir y recopilar informacion para analizar loque se observa en un contexto.

e Interpretar la informaciéon para organizar y replantear ideas, ademas de entender el
problema y definirlo.

e Delimitar el problema mediante un proceso de abstraccion para idear una propuesta
Proponer un prototipo que sintetiza la propuesta, integrar y testear sus resultados
para resolver el problema efectivamente.

Por su parte, Nessler (2016) elabora una propuesta de doble diamante a partir de los postu-
lados del Consejo Britanico de disefno y el Instituto de disefno de Stanford, dividida en dos
etapas. La primera etapa denominada Disenando lo correcto, hace énfasis en encontrar la
pregunta correcta para hacer el diseno correcto, a partir de descubrir o investigar el proble-
ma y definir o sintetizar el area en que se enfoca; y una segunda fase denominada Disefan-
do las cosas correctas, desde el desarrollo o ideacion de soluciones potencialesy la entrega
o implementacion de la solucion funcionando.

Estas ideas se han adaptado al ambito educativo y de acuerdo con Koh, Chai, Wong & Hong
(2015), esta estrategia didactica se debe orientar en el aula a la formacién integral del estu-
diante, a partir del trabajo en cinco dimensiones:

Sociocultural, de interaccion con el entorno y el trabajo colaborativo.
Cognitiva, desde la perspectiva de resolucion de problemas.

Metacognitiva, para la estructuracion del proceso de aprendizaje.
Productividad, o eficacia en la elaboraciéon del artefacto.

Tecnoldgica, mediante la exploracion de diferentes herramientas tecnolégicas.

De acuerdo con el Gobierno de Islas Canarias (2021), esta estrategia centrada en el alumno,
desarrolla su pensamiento critico, colaborativo e integrador, a partir de la implementacion
de cuatro fases:
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e Empatiza, siente y observa: antes de empezar se define el desafio y se realiza el plan
del proyecto. Define e interpreta: los estudiantes encuentran los temas centrales para
buscar informacioén y los agrupan en problemas que convierten en preguntas gene-
radoras de ideas.

e |dea: en una lluvia de ideas se piensa en soluciones que se agrupan y seleccionan en
aquellas viables y valiosas.

e Prototipa y experimenta: se construyen prototipos que se valoran y retroalimentan
para identificar aspectos por mejorar.

e Testeay evoluciona tu idea: se realiza seguimiento del aprendizaje y se documenta el

proceso.
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Figura 3. El proceso de disefio (Tomado de: Gobierno de Islas Canarias, 2021

Recuperado de: https.//www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoescuela/pedagotic/files/2018/11/de-
signh-thinking.pdf)

SO




N\

ovimiento Maker

Finalmente, las estrategias didacticas encaminadas al desarrollo del Movimiento Maker,
estan asociadas a la emergencia del paradigma socioecondmico de la tercera revolucion
industrial, orientada la fusion de internet, las comunicaciones, la energia y la logistica, y
de la cuarta revolucion industrial, que abarca tecnologias como automatizacion, robdtica,
inteligencia artificial, internet, impresion 3D, internet de las cosas, manufactura 4.0, nano-
tecnologia, biotecnologia, almacenamiento de energia y computacion cuantica, entre otras
(Shuwab, 2015).

Estas tecnologias tienen un elemento comun: muestran un punto de fusion entre el mun-
do fisico, artificial y bioldgico, lo que tiene un impacto importante en la industria, por ende,
en aspectos economicos. Ejemplo de ello es |la tecnologia de impresion 3D, que, con el uso
abierto de programas para disefar modelos tridimensionales, que, compilados en archivos
digitales, pueden ser modificado en sus dimensiones para ser impresos en forma de obje-
tos tridimensionales. De acuerdo con Rifhin (2015), esta idea cambia el espacio del mercado
caracterizado hasta el momento por la propiedad privada, dado que ha surgido un movi-
miento denominado procomun, que privilegia el acceso a bienes y servicios compartidos
en la red a través de un codigo abierto que permite tener acceso a planos, disenos y otorga
el derecho para crearlos, editarlos y distribuirlos. Esta es una fase radicalmente nueva basa-
da en la economia de la informacioéon en red, que se identifica con un caracter no privado de
los sistemas de produccion y el intercambio de produccion sin interés monetario.

Como consecuencia el Movimiento Maker que tuvo origen en la corriente de los anos 50
de “hagalo usted mismo”, basado en el libre acto de creacion y produccion individual y casi
artesanal, se enriquece con el acceso a nuevas tecnologias y a una economia globalizada,
regida por esquemas de produccion y distribucion basadas en comercio electronico. Asi, el
Movimiento Maker tiene tres principios:

1. El uso de herramientas digitales para el diseno y la fabricacion de nuevos produc-
tos

2. El uso de medios digitales colaborativos, de codigo abierto y plataformas para
compartir informacion.

3. El surgimiento de la fabricacion digital a cualquier escala, que se ajusta incluso, a

necesidades individuales (Anderson, 2016).

De esta manera las comunidades Maker, adoptan plataformas tecnoloégicas para hacer con-
tribucion colaborativa, para la transferencia de informacion y conocimiento a través de in-
ternet (Morales & Dutrénit, 2017). Asi, el movimiento Maker como estrategia didactica, busca
rescatar el aspecto ludico del aprendizaje mediante procesos de experimentacion con la
tecnologia para aprender de ella y desarrollar habilidades para potenciar la creatividad
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a innovacion. El aprendizaje es visualizado como un proyecto que plantea inicialmente el
producto que se quiere hacer y posteriormente, la busqueda de la informacién y el cono-
cimiento especifico para su produccion mediante el intercambio de archivos digitales y la
produccion en laboratorios de fabricacion digital -FablLab-.

De esta manera, en el aula se busca generar un conocimiento abierto y compartido basado
en la curiosidad y la creatividad, apoyado en las tecnologias de interés de los estudiantes,
aplicado en los principios de aprender haciendo y aprender jugando, por medio del desa-
rrollo de proyectos que conjugan areas diversas.
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Figura 4. Elementos del Movimiento Maker en el aula

(Tomado de: https:/clubderoboticaeducativa.blogspot.com/2019/01/movimiento-maker.html)

De acuerdo con Hatch (2014), las reglas que caracterizan el Movimiento Maker, aplicable al
aula escolar, son:

Hacer es fundamental para aprender, crear y expresarnos para sentirnos plenos.
Compartir con los demas lo que has hecho es alcanzar la plenitud de un maker.
Regalar algo que hayas hecho es algo satisfactorio y desinteresado.

Aprender a hacer es construir un camino de aprendizaje para toda la vida.

Tener acceso a las herramientas adecuadas para el proyecto.

Jugar con lo que se hace genera sorpresa, emocion y orgullo por el descubrimiento.
Participar y contactar a aquellos que te rodean y que estan descubriendo la alegria
del hacer.

e Organizar encuentros con los otros makers en tu comunidad.
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4.5. DIDACTICAS EMERGENTES DE LA EDUCACION CON TECNOLOGIA

Dada la relativamente reciente emergencia de la implementacion didactica de las tecno-
logias de informacion y comunicacion en los procesos educativos y las practicas de aula, se
han observado cambios en los modelos pedagdgicos y por tanto en las estrategias didacti-
cas utilizadas. A continuacion, se presentan algunas estrategias que han venido utilizando-
se en la ultima década.

Redes y comunidades para aprender

A medida que se empieza a dejar atras la transferencia de informacion propia de peda-
gogias tradicionales, la adquisicion de habilidades y la exposicion de conocimiento hacia
modelos emergentes basados en la conexion y el intercambio de conocimiento (Aduviri,
2014), se observa como en estos modelos el centro del proceso de aprendizaje deja de ser el
profesor. Sin embargo, tampoco es el estudiante el centro del proceso, pues el protagonista
es la colaboracion de grupo y la conexion con personas y otras fuentes de conocimiento, es
decir las comunidades que aprenden en red.

Esto ha implicado el transito de tecnologias transmisivas e interactivas, hacia tecnologias
de caracter participativo, colaborativo y conexionista, acordes con modelos pedagdgicos
emergentes como la pedagogia conectivista. Desde el punto de vista pedagodgico, estos
modelos emergentes se caracterizan por centrarse en aprendizajes en red, desde una triple
acepcion: la red social entre personas que buscan aprender de manera significativa y cola-
borativa (Beirute y Barahona, 2004), la red de internet y la red de conocimiento. De esta ma-
nera, se configuran como redes de conocimiento, entre las cuales se encuentran las redes
sociales, las redes virtuales de aprendizaje y las comunidades de practica.

De esta manera, las redes sociales permiten conectar a los estudiantes desde sus perfiles
con categorias, grupos etiquetados, en una red de conocidos, en la que se puede acceder a
otros puntos de vista y a diferentes posiciones de influencia en un “entorno cerrado” Casta-
neda (2010). El uso educativo de estas redes sociales ha sido explorados desde diversas ex-
periencias, en las cuales se ha buscado dar cuenta de estas como un entorno colaborativo,
gue no se convierte en objeto de estudio, sino en un entorno participativo en el cual se es-
tudia con otros (Piscitelli, Adaime y Binder, 2010), se mejoran los procesos de comunicacion,
colaboracion y creatividad y se agregan otras dinamicas a los procesos educativos formales
en un ejercicio de compilaciéon, orquestacion e integracion de informacién orientada a la
construccion de conocimiento, en donde los participantes toman el control de su aprendi-
zaje, interactUan dinamicamente con otros y conformar redes de conocimiento.

De esta manera una de las primeras estrategias didacticas con redes sociales ha sido el Pro-
yecto Facebook, en el cual se propone experimentar nuevas rutinas de aprendizaje, generar
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conocimiento de modo colaborativo a partir del trabajo entre pares, hacer produccion cola-
borativa y estimular el desarrollo de habilidades técnicas y sociales (Adaime, 2010). Para ello
utilizan Facebook como entorno comunicacional interactivo, en el cual:

Se conforman grupos de trabajos, con la responsabilidad de indagar tematicas particulares,
desde los aspectos tedricos.

Estos grupos tienen la mision de:

Vincular contenidos tedricos y practicos.

Registrar sus discusiones, construccion conceptual y preguntas.

Planificar y desarrollar productos para presentar los aspectos teodricos y practicos de
la tematica encomendada.

Los miembros de los grupos de trabajo distribuyen los siguientes roles:

Lider, encargado del analisis y la produccion general del grupo,

Integrador, quien registra el proceso de grupo, hace seguimiento de tareas individua-
les y promueve la participacion,

Documentalista, encargado de registrar todo lo sucedido al interior del grupo.
Multimedialista, quién facilita la realizacion de los productos.

El grupo publica sus avances de acuerdo con los cronogramas acodados.

Los grupos realizan exposiciones grupales en un coloquio en linea, en el que presen-
tan sus productos.

El proceso de evaluacion contempla aspectos tanto individuales como grupales, relacio-
nados con el trabajo realizado al interior del grupo, la calidad de los posteos en la red y la
calidad de la presentacion en el coloquio final; de otra parte, la capacidad de expresar en
formatos audiovisuales los conceptos centrales de la tematica indagada, el desarrollo de
hipotesis y analisis de los conceptos y el disefio de herramientas para realizar la indagacion.

Por su parte, la implementacion de redes virtuales de aprendizaje, se plantea desde una
estrategia didactica totalmente en red, basada en la construccién de conocimiento colabo-
rativo (Molina, 2014), desde la implementacion de organizadores previos de conocimiento,
solucion de retos en grupos colaborativos, mapas conceptuales, hipermedia y escritura co-
laborativa. En |la experiencia de investigacion de Molina (2014), sobre construccion del con-
cepto de tecnologia en una red virtual de aprendizaje con estudiantes de séptimo grado, se
propone la siguiente estructura didactica:

e Planteamiento de un reto: se propone a partir de un problema a resolver por parte
de los participantes en la red. Generalmente este reto puede ser un vacio de conoci-
miento, la busqueda de una informacion particular, la construccion de un producto,
entre otros.
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e Encuesta inicial: esta tiene como objetivo es determinar los conocimientos previos
de los participantes antes de iniciar el trabajo en la red.

e Organizadores previos de conocimiento: al comienzo de cada actividad en particu-
lar se plantean unas preguntas orientadoras que buscan relacionar el conocimiento
previo de los participantes con los aspectos centrales de la tematica de estudio.

e Exploracion de contenidos: estos se pueden presentar desde dos perspectivas: hi-
permedios explicativos con los aspectos conceptuales de interés o un mapa concep-
tual que los representa de forma grafica.

e Revision de materiales de apoyo: a partir de la configuracién de un espacio de me-
diateca, se presentan lecturas relacionadas con el tema en archivos PDF, enlaces a pa-
ginas Web, videos relacionados con el tema, cursos en linea, programas o plataformas
requeridas para realizar las propuestas de trabajo. En este espacio los participantes
pueden publicar otros materiales relacionados con el tema.

e Actividades de aprendizaje: Son espacios en donde se invita a realizar acciones orga-
nizadas, secuenciales y dinamicas, tendientes a resolver el reto inicial. Cada actividad
de trabajo se realiza desde la perspectiva de aprendizaje colaborativo, busca la discu-
sion permanente, organizacion del proceso de aprendizaje, la negociacion de saberes
y la escritura conjunta. Disponen de diferentes herramientas de comunicacion y cola-
boracion y tienen productos diferentes.

Finalmente, las comunidades de practica con entendidas como grupos de personas que se
desempenan en la misma actividad y que comparten una preocupacion, un conjunto de
problemas o un interés comun acerca de un tema, y que de manera intencionada profundi-
Zzan en su conocimiento mediante procesos de interaccion continua (Wenger, McDermott
y Snyder, 2002; Sanz, 2008). Asi, las comunidades de practica se caracterizan por compartir
premisas como:

1. Un compromiso mutuo, que cada miembro adquiere de compartir lo que sabe y de
recibir el conocimiento de otros,

2. Empresa conjunta, dado que se comparten necesidades e intereses comunes, No ne-
cesariamente homogéneos,

3. Repertorio compartido de lenguajes, herramientas y maneras de hacer, propias de la
comunidad (Molina, Bricefo, Vera y Castiblanco, 2014).
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Se contempla al menos cuatro estrategias didacticas, para la incorporacion de las comuni-
dades de practica (Sanz, 2010): las comunidades de ayuda en donde los estudiantes con una
dificultad particular pueden acudir y solicitar el apoyo de sus companeros; las comunidades
de buenas practicas en las que se comparten las mejores o las buenas iniciativas que han
desarrollado en un ambito concreto; las comunidades de gestion de conocimiento para
compartir documentos, materiales, articulos e informacion de todo tipo sobre un tema de
interés; y las comunidades de innovacion en donde los estudiantes se unen para crear una
innovacion o hacer una produccion concreta. Cualquiera que sea la naturaleza de la comu-
nidad creada, esta sigue las siguientes fases:

Tabla 3. Fases de las comunidades de practica.

1 Fase Identificacion y creacion de grupos potenciales (comunidades de ayuda, co-
munidades de buenas practicas, comunidades de gestion de conocimiento,
comunidades de innovacion). También se identifican los posibles coordinado-
res /moderadores.

2° Fase Cohesion. En este momento se vera sila CdP es realmente viable. Se legitima al
moderador.

3 Fase Maduracion. Se clarifican los limites, los roles y el foco de la CdP

4® Fase Cestion dela CdP. Se establece una agenda, surgimiento de los productos, nece-

sidad de proponer nuevos temas por parte del moderador, etc.

5? Fase Transformacion. La CdP se muere o se transforma.

(Tomado de Sanz, 2010, p. 97)

Storytelling y Narrativas transmedia:

La narracion oral fue la primera fuente de conocimiento de la especie humanay, por tanto,
es la forma mas antigua de ensefnanza que se ha conocido. La narracion oral es una herra-
mienta creativa para el aprendizaje que ofrece a los estudiantes una moraleja o reflexion en
torno a un suceso. Se utiliza en grupos interculturales para producir una ensefanza, cons-
truir multiples sensaciones emocionales. Hace uso del lenguaje, la comunicacion, la emo-
tividad, la vocalizacion, la psicologia del movimiento (ademanes, gesticulacion y expresion)
y la construccion abstracta de elementos e imagenes de una historia en particular para un
publico especifico. (National Storytelling Association, 1997).
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iene como fin estimular la habilidad del pensamiento critico en los estudiantes para fo-
mentar la autoevaluacion y transmitir experiencias reales relacionadas con la practica de
cualquier disciplina (McDrury y Alterio, 2003). La narracion oral busca equilibrar los momen-
tos de tension, la entonacion o modulacion de la voz del narrador para encaminar al es-
pectador, utiliza imagenes mentales que cautivan y hace énfasis en la creacion del vinculo
gue ofrece la narracion, a partir de una estructura en tres etapas y elementos o personajes
arquetipicos:

Establecer un universo inicial que todos comprendan (contexto).
Enfatizar un acontecimiento imprevisto (crisis).

e Continua con la narracion de las acciones derivadas de dicho acontecimiento (cam-
bio).

e Finaliza con una situacion especifica que refleje el aprendizaje adquirido de esa expe-
riencia (conclusion).

La implementaciéon de esta estrategia didactica implica que el profesor se transforma en un
narrador (storyteller) del conocimiento, la ciencia, el arte y hasta de si mismo para vincular
al estudiante con la asignatura que imparte a través de la aplicacion del Storytelling o el
Digital Storytelling. De otra parte, es responsable de mantener la curiosidad y la fascinacion
del auditorio para construir ambientes o atmadsferas que dibujen la historia, es lider del de-
sarrollo del aprendizaje del estudiante a través del vinculo establecido con los fragmentos
del relato para que exista conexion emocional-intelectual. Esto implica que el profesor:

1. Cuenta, expone la clase y utiliza materiales digitales.

Simplifica y potencializa la comprension de la informacion o el conocimiento.

3. Posibilita la interaccion, el ejercicio del pensamiento, la valoracion y apreciacion de la
cultura.

4. Motiva al estudiante a adaptar la informacion a la experiencia, el trabajo, la vida y la
sociedad.

5. Comparte anécdotas, experiencias personales, hechos relevantes, dilemas éticos o li-
bros (Observatorio de innovacion educativa, 2017).

N

Sin embargo, con la incursion de este tipo de narrativas en ambitos como la comunicacion
y la publicidad, ya no se cuenta una sola historia relatada por el maestro, sino que se pue-
den contar multiples historias entrelazadas. De esta manera, surge el concepto de narrativa
transmedia, entendida como:

“una nueva estética que ha surgido en respuesta a la convergencia de los medias, que
plantea nuevas exigencias a los consumidores y depende de la participacion activa de las
comunidades de conocimientos. La narracion transmediatica es el arte de crear mundos.
(Jenkins, 2006, p. 31).
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e esta manera, las narrativas transmedia son narraciones de ficcion que estan compues-
tas por fragmentos de historias que se presentan a través de diversos canales mediaticos,
de tal manera que los consumidores asumen un papel de “cazadores” de estas historias
para coleccionarlas e intercambiar impresiones con otros en grupos de discusion, con el
objeto de comprender la estructura general del relato:

“En la forma ideal de la narracion transmedidtica, cada media hace lo que se le da mejor,
de suerte que una historia puede presentarse en una pelicula y difundirse a través de la
television, las novelas y los comics; su mundo puede explorarse en videojuegos o experi-
mentarse en un parque de atracciones. Cada entrada a la franquicia ha de ser indepen-
diente, de forma que no sea preciso haber visto la pelicula para disfrutar con el videojuego
y viceversa. (Jenkins, 2006, p. 101)

Es asi como comunidades de autores y lectores, productores y espectadores, creadores e
intérpretes se funden en una especie de circuito en el cual cada participante trabaja para
mantener la actividad de los demas. La historia crea un terreno comun a estas comunida-
des que se ocupan no solo de elaborarla, describirla, sino también de especular sobre los
rumbos que toma en los fragmentos expuestos en los diferentes medios, pues la profundi-
dad de la historia garantiza el compromiso de las comunidades para escudrifar los textos y
asi descifrar el mundo propuesto.

Los principios fundamentales de las narrativas transmedia, segun Jenkins (citado por Sco-
lari, 2013), son:

e Expansion Vs profundidad, referido a la difusion en redes sociales y el grado de pene-
tracion en las diferentes audiencias.

e Continuidad Vs multiplicidad, referida a la continuidad narrativa a través de los dife-
rentes lenguajes, medios y plataformas, y la creacion de multiples experiencias narra-
tivas en paralelo al mundo original.

e Inmersion vs extraibilidad, referida a la capacidad que tiene la historia para sumergir a
los usuarios en ella y a la vez, la capacidad de llevar a la continuidad del relato a mun-
dos cotidianos y otros medios.

e Construccion de mundos, desde la posibilidad de contar con un mundo narrativo que
cuenta con detalles que le dan verosimilitud al relato.

Serialidad, referida a la organizacion hipertextual e hipermedial de las historias.

e Subjetividad, que potencia la polifonia dado que las narrativas transmedia presentan
mMultiples personajes e historias que se entretejen.

e Realizacion, puesto que los consumidores promueven sus narrativas favoritas y pue-
den convertirse en prosumidores de las historias.
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A partir de un proceso de investigacion Scolari (2018) ha determinado una serie de com-
petencias transmedia agrupadas en seis dimensiones, entre las cuales se encuentran las
siguientes:

1. Competencias de produccion: creacién y modificacién de producciones escrutas,
audio, dibujos, producciones fotograficas, audiovisuales y uso, modificacion y cons-
truccion de software para esos procesos.

2. Competencias de gestion individual: autogestion. Gestion de identidad, de senti-
mientos y emociones, participacion, colaboracion, coordinacion, liderazgo, y ense-
Ranza de uso de redes, videojuegos y plataformas, buscar, seleccionar y gestionar
contenidos.

3. Competencias performativas: habilidades individuales para jugar videojuegos, rom-
per reglas y actuar en obras y producciones audiovisuales.

4, Competencias con los medios y la tecnologia: reconocimiento y descripcién de me-
dios, redes sociales, comunidades, estrategias publicitarias, comparacion entre ellas,
evaluacion, reflexion y puesta en practica.

5. Competencias narrativas y estéticas: reconocimiento, descripcidén e interpretacion
de mundos narrativos, comparacion, evaluacion y reflexion sobre géneros mediaticos
y aplicacion de valores estéticos y narrativos.

6. Competencias en la prevencion de riesgos, ideologia y ética: sobre ideologia y éti-
cas y prevencion de riesgos, reconocimiento y descripcion de implicaciones legales,
éticas de produccion y publicacion de contenidos, evaluacion y reflexion sobre el uso
critico, legitimizacion, connotaciones ideoldgicas, tratamiento de privacidad y proce-
so de reconocimiento, prevencion y denuncia de riesgos.

A partir de los aspectos descritos anteriormente, se plantea una estrategia didactica para
el aprendizaje informal (en el aula o extracurricular), de las competencias transmediaticas,
basadas en las categorias de sujeto, tiempo, espacio e intereses y roles, como se observa en
la Tabla 4.
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Tabla 4. Estrategias de aprendizaje informal.

Sujeto(s) Individual / Las estrategias de aprendizaje informal seran desarrolladas/
Participativo aplicadas por una sola persona. En el segundo caso, habra
una division del trabajo o una estrategia de aprendizaje par-
ticipativo. La cuestion principal es: ¢Como participan varios

sujetos en una estrategia de aprendizaje informal?

Interés situacional / En este caso la oposicion se centra en cuales son las mo-

Interés personal tivaciones del sujeto. Este, a veces, estd motivado por un
interés ocasionado por una determinada situacion (por
lo general no planeada vy, relativa a la resolucion de un
problema y a la adaptaciéon a un contexto

especifico), mientras que, en otras ocasiones, no hay una
«llamada a la accion» externa, sino un puro interés perso-
nal que puede implicar una planificacion previa.

La cuestion principal es: éPor qué el aprendiz estd buscando
unas determinadas competencias u objetos de conocimien-
to-

Tiempo Continuo /

Excepcional Las estrategias de aprendizaje informal pueden desarrollar-

se a lo largo del tiempo en forma de actividad continuada
en pos de una secuencia o modelo serial (de un modo muy
parecido al de la experiencia formal) o pueden reducirse a
una sola intervencion especifica.

La cuestion principal es: éCuales son los patrones temporales
en la experiencia del aprendizaje informal?

Corto plazo / Las estrategias pueden dividirse entre aquellas que se rea-

Largo plazo lizan a corto plazo (durante unos pocos minutos) o a largo
plazo (el caso de una secuencia de video durante un video-
juego puede durar varias horas).

La cuestion principal es: ¢Cual es la duracion de

una experiencia de aprendizaje informal?

PIaneadaC( Las estrategias de aprendizaje informal pueden planearse
No planeada con un objetivo preconcebido, coordinadamente a traves de
una serie de pasos, etcétera; o bien sin planificacion ninguna,
procediendo de un modo casual.

La cuestion principal es: ¢Ha sido o no ha
sido planeada la experiencia de aprendizaje

informal?
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Espacio

Espacios disefiados / Los espacios disefiados han sido creados para el aprendizaje

No disefiados informal (lease: foros educativos online, cursos digitales, tu-
toriales, muestras, programas de corta duracion, librerias...)
mientras que los espacios no-disefiados pueden incluir ac-
tividades de aprendizaje informal, pero, a diferencia de los
anteriores, no han sido creados para ese proposito (por ejem-
plo, una comunidad fan en Tumblr).

La cuestion principal es: éSe suele llevar a cabo la expe-
riencia de aprendizaje formal en un lugar destinado a tales
efectos?

Espacios offline / Las estrategias de aprendizaje informal pueden tener lugar
en entornos online (el caso de los social media) o bienen
Espacios online espacios offline (una obra teatral).

La cuestién principal es: ¢Se lleva a cabo el aprendizaje in-
formal en un espacio virtual o en una localizacion fisica?

Interrelacio- Transmision del En estos casos es posible identificar dos roles, el de «profesor»

P&seg conocimiento y el de «aprendiz» (en la estrategia pedagdgica).

La cuestidn principal es: ¢COmMo se transmite el conocimiento
de un sujeto a otro?

Conformacion del Dos 0 mas sujetos aprenden juntos, ambos son

conocimiento .
«aprendices» (estrategia no-pedagdgica). La cuestion
principal es: ¢COmo crean colaborativamente ambos
sujetos el conocimiento?

(Tomado de: Scolari, 2018, p. 86)

Aprendizaje basado en juegos, gamificacién y juegos serios

El juego es una de las primeras formas que utiliza el ser humano para aprender durante su
proceso de crecimiento, a través de él se relaciona con el mundo y con otras personas, por
lo cual ha sido visto tradicionalmente como una forma de entretenimiento. Es asi como el
juego se considera como:

“una accion u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites temporales y espa-
ciales determinados, segun reglas absolutamente obligatorias, aunque libremente acep-
tadas, actividad que tiene su fin en si misma y va acompanada de un sentimiento de
tension y alegria y de la conciencia de “ser de otro modo” que en la vida corriente. (Huizin-
gaq,1968, p. 43-44)
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N ambiente de juego se orienta a mantener la atencion del usuario y a presentarle retos
permanentes a superar, ventajas que provocaron su uso en ambientes empresarialesy que
hacia 2008 apareciera el concepto de gamificacion, para designar a la aplicacion de ele-
mentos tipicos de juego para atraer, animar y persuadir a los usuarios a realizar una accion
determinada (Observatorio de innovacion educativa, 2016). En el ambito educativo, se incor-
pora la gamificacion como el uso de los componentes, dinamicas o principios de juego para
involucrar, motivar y promover el aprendizaje de los estudiantes y su rendimiento en el aula
de clase, mediante la solucion de problemas (Kapyp, 2012). Esto quiere decir que no se utili-
zan directamente juegos, sino aspectos particulares como incentivos, estructura narrativa o
retroalimentacion, para enriquecer la experiencia de aprendizaje, motivar el proceso de en-
sefanza-aprendizaje, generar compromiso con las actividades de aula y lograr experiencias
significativas (Kim, 2015).
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Figura 5 . Elementos del juego como estrategia de gamificacion (Tomado del Observatorio de innovacion
educativa, 2016, p. 8-9)

De esta manera, para gamificar un proceso de aprendizaje en el aula de clase, se puede
acudir a elementos como los que se presentan en la Figura 5. De otra parte, se han imple-
mentados estrategias de aprendizaje basado en juegos (ABJ), orientada la construccion de
conocimiento por parte de los estudiantes mediante la implementacidn de diferentes tipos
de juegos que ya existen y que son incorporados en las dindmicas de clase con miras a desa-
rrollar las habilidades de los estudiantes o aplicar los conceptos aprendidos (Chen y Wang,
2009). Esto permite elevar la motivacion de los estudiantes mediante situaciones de resolu-
cion de problemas, desafios y aprendizaje situado, a partir de tres caracteristicas principa-
les de los juegos: 1) estructura clara (reglas faciles de seguir, metas claramente presentadas,
tareas claras, informacion clara antes y durante el juego, proveer ayuda para completar las
tareas); 2) involucramiento (el estudiante debe asumir un rol para mantener el interés); 3)
apariencia (el juego cuenta con graficas, animaciones y elementos de audio atractivos).
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Figura N. 6. Ventajas de la estrategia de aprendizaje basado en juegos. (Tomado de: Consejeria de educa-
cién, Universidades, Cultura y Deportes, https.//www3.gobiernodecanarias.org/me- dusa/edublog/cprofestel-
de/2016/01/Tl/ocho-ventajas-delaprendizaje-basado-en-juegos/)

De acuerdo con Zabala-Vargas, Ardila Segovia, Garcia-Mora y Benito-Crosetti (2020), las ca-
tegorias generales de los juegos mas utilizados son:

Propdsito primario del juego: juegos para la educacion y juegos serios.
Tipos de juegos: digitales y no digitales.
Género del juego: rompecabezas, juegos de rol, aventura, simuladores, juegos gené-
ricos.

e Plataforma utilizada: PC/movil fuera de linea, consola de videojuego, PC/mdvil en li-
nea.

Finalmente, se encuentra la estrategia de juegos serios, en la cual se encuentran juegos
tecnoldgicos disenados con fines educativos como por ejemplo, simuladores, juegos para
crear conciencia, incidir en la solucién de problemas en entornos que simulan la vida real,
en donde se situa al jugador en un contexto particular con el objetivo de desarrollar un
conocimiento o habilidad especifica, por lo cual es dificil incorporar un Juego Serio a una
situacion de aprendizaje diferente para la que fue creado (Dicheva et al, 2015). Los juego

serios estas diseNados para seguir una estructura basada en el aprendizaje, con objetivos
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didacticos especificos, con una narrativa que permite crear un mundo propio a partir de un
sistema de conflictos con un sistema de retos o misiones que se resuelve con finales alter-

nativos, con el disefo de arquetipos de jugadores, dinamicas, mecanicas, ciclos de juego y
retroalimentacion.

Penenory (2019), propone una metodologia de diseno de juegos serios, con las siguientes
fases:

1. Fase 1: Analisis de usuarios y actividades: identificacion de actores, del entorno de
juego, objetivos de aprendizaje, actividades, necesidades y requerimientos iniciales.

2. Fase 2: Concepto de juego serioy experiencia del jugador: definicion del tipo de expe-
riencia a desarrollar, de escenarios del juego, formalizacién de procesos, descripcion
general y planeacion.

3. Fase 3: Diseno de elementos formales el juego: definicion de contenidos, requeri-
mientos de jugabilidad, identificacion de elementos, acciones, tareas, diseno de com-
ponentes.

4. Fase 4: Diseno de elementos técnicos y de interaccion: analisis y disefo de la interac-
cion y de las interfaces.

5. Fase 5: Diseno del prototipo, inicial, intermedio y final.

6. Fase 6: Test del juego: evaluacion del prototipo.

En el caso especifico del disefo de videojuegos, estas fases se pueden agrupar en: predise-
no, diseno, produccion e implementacion, como se observa en la Figura 7.

Modelo para el disefio v produccion de Video Juegos
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Figura 7. Modelo para el disefio y produccion de videos juegos (Tomado de: Baude, 2015, p. 134)
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Aula Invertida

La estrategia didactica de aula invertida nace con la experiencia de Bergmanny Sams (San-
tiango y Bergmann, 2018), cuando en 2007 empiezan a grabar las clases para aquellos es-
tudiantes que, por diversas razones, no podrian acudir siempre a las clases de forma pre-
sencial. Esta experiencia los llevo a reflexionar acerca del tipo de actividades que deben
implementarse en el espacio del aula de clase de tal manera que se atendieran las necesi-
dades personales de los estudiantes y el desarrollo de sus habilidades cognitivas de orden
superior. Se busca de esta manera cambiar el aprendizaje pasivo de los estudiantes, por
uno de caracter activo y el papel de Unica fuente de informacion del profesor, por un rol que
apoye la personalizacion del aprendizaje y prepare a los estudiantes para ser flexibles a los
cambios.

Esta estrategia se inspira en el modelo de aprendizaje invertido, que se fundamenta en
aspectos como la teoria socio constructivista que postula el aprendizaje a partir de la inte-
raccion social, el aprendizaje situado en contexto y la teoria del aprendizaje experiencial. De
esta manera, el aprendizaje invertido busca intercambiar los roles tradicionales del docente,
estudiante y contenidos, movilizando la ensefanza directa hacia los espacios individuales
de aprendizaje del estudiante y los espacios de tareas, ejercicios de aplicacion que general-
mente se desarrollan en espacios individuales, hacia espacios colectivos de socializacion y
enseNanza directa (Martinez-Olvera y Esquivel-Gamez, 2018).
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Figura 8. Secuencia del aprendizaje invertido (Tomado de: www.aulaplaneta.com)
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Sin embargo, el aprendizaje invertido no es sinbnimo de aula invertida. Mientras que el
aprendizaje invertido es un enfoque pedagdgico que se desarrolla un ambiente interactivo,
en donde los estudiantes aprenden de forma activa con la guia del profesor, el aula inver-
tida consiste en enviar contenidos adicionales para revisar fuera de clase, mientras que la
dinamica de clase no necesariamente implica hacer un aprendizaje invertido. También se
diferencia de la educacion en linea en la cual las actividades se realizan en un Learning Ma-
nagment System de forma asincrona, y de las clases hibridas que incorpora plataformas en
linea durante el tiempo de clase.

De esta manera, el aprendizaje invertido se fundamenta en cuatro pilares basicos:

e Ambientes flexibles: s e proporcionan contendidos para facilitar el aprendizaje, se es-
tablecen tiempo y espacios para la reflexion y el acompanamiento.

e Culturadelaprendizaje:se proporcionan oportunidades para realizar experiencias sig-
nificativas accesibles a todos los estudiantes, diferenciadas y con retroalimentacion.

e Contenido intencional: se priorizan conceptos diferenciados, accesibles y relevantes
para los estudiantes.

e Docente profesional: disponible para atender individualmente, retroalimentar, cola-
borar, guiar las reflexiones y evaluar de manera formativa.

STEAM

STEAM puede ser considerado como un modelo educativo que promulga la interdiscipli-
nariedad, en pos de una formacion articulada e integral, asi como también una estrategia
didactica que contribuye a superar la fragmentacion curricular que se ha generado en las
areas de ciencias, tecnologia, matematicas, ingenieria y artes (Yakman, 2008). De esta ma-
nera, la estrategia didactica basada en STEAM se fundamenta en enfoques de aprendizaje
interactivo desde el desarrollo de competencias que promueven la construccion conjunta
de conocimientos de forma significativa e interdisciplinar, orientada al desarrollo de expe-
riencias de aprendizaje en contextos reales que para su comprension requiere de conexio-
nes, relaciones y aplicaciones entre disciplinas.

De acuerdo con Ruiz (2017), la estrategia STEAM se relaciona de manera directa con el apren-
dizaje basado en proyectos, dada la concrecion de objetivos en torno a generar productos
tangibles para resolver problemas en contextos reales. Es asi como en esta estrategia se
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concretan elementos representativos tanto de enfoques interdisciplinarios, como de habi-
lidades sociales

para la resolucion de problemas, la planificacion y ejecucion de experienciasy la promocion
de la creatividad (Santillan, 2019). Cabe resaltar que varios de estos elementos fueron pre-
sentados en las estrategias de solucion de problemas con tecnologia, desarrollo de proyec-
tos y movimiento maker, presentados en el apartado anterior.

Los elementos expuestos denotan que el desarrollo de una estrategia basada en proyectos
STEAM requiere interrelacionar las areas de conocimiento al interior de la institucion educa-
tiva, en un plan que abarca cinco pasos:

e Diagnostico: un plan STEAM responde a la intensién de mejorar una situacioén, por
tanto, es necesario reconocer la situacion que se tiene, lo que se quiere cambiar, el por
gué y los recursos necesarios.

e Objetivos: identificacion de las metas en relacion con lo que se quiere mejorar.

e Actuaciones: programa de actividades y acciones que hacen posible alcanzar la me-
tas y los objetivos propuestos.

e Implementacion: poner en marcha el plan de accién interdisciplinar, para mejorar la
situacion diagnosticada. Requiere del trabajo colectivo, integral y coherente, entre las
areas de conocimiento involucradas.

e Evaluacion: implica determinar el nivel de logro alcanzado en el proyecto, cara al
cumplimiento de las metas y objetivos previstos.
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