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La calidad del acto educativo, centrado este concepto en la relación pe-
dagógica del docente-estudiante, depende, en gran medida, de la formación 
docente, y de cómo éste gestiona, en el aula de clase, el proceso de la ense-
ñanza aprendizaje.

El libro Fundamentos pedagógicos de la educación latinomericana, Tomo 
IV, que hoy entregamos al lector, tiene como propósito contribuir a la forma-
ción, desarrollo y fortalecimiento de las competencias en el ámbito pedagógi-
co del docente del siglo XXI. 

Dentro del presente texto se aborda el estudio de los temas más acucian-
tes que configuran el que hacer docente en la actualidad. Entre estos pode-
mos mencionar: Las teorías que cimientan el  aprendizaje, los conceptos de 
pedagogía, educación y didáctica, se describen los principales modelos di-
dácticos contemporáneos, se estudia el enfoque por competencia, se indaga 
la temática de la diversidad cultural, el currículo y la educación inclusiva, se 
examina el rol de las tecnologías que apoyan el aprendizaje y el conocimiento 
en el contexto educativo, se estudia el tema de la cultura digital, el currículo y 
la alfabetización digital, entre otros importantes tópicos del debate académico 
educativo.

Dentro de los factores que evidencian la baja calidad educativa que se 
imparte en algunos centros escolares en Latinoamérica, destaca la ya obso-
leta aplicación de métodos tradicionales y didácticas que no está acorde con 
los avances de la tecnología de la información y la comunicación, así como 
también, de las necesidades que en el ámbito de la formación del docente se 
requieren en la actualidad. 

Los autores de este libro están convencidos, y así lo exponen ante la co-
munidad académica, que el docente, cualquiera sea el nivel de la escolaridad 
de su ejercicio profesional, tiene un papel muy importante que desempeñar en 
el mejoramiento cualitativo y cuantitativo de la educación, en la medida que 
contribuya, con la investigación, la teoría y la práctica cotidiana, a romper los 
viejos paradigmas que han impedido y paralizado en el presente, los procesos 
de cambio y renovación pedagógicos del desarrollo educativo.

Los autores
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En el presente libro, se aborda, desde la perspectiva docente, el estudio 
de los fundamentos pedagógicos de la actividad educativa, entendiendo la 
pedagogía como ciencia de la enseñanza y de los métodos que se utilizan 
en general, para desarrollar los conocimientos en cada uno de los sujetos 
que aprenden. Por otro lado, al hablar de «fundamentos» nos referimos a los 
principios básicos o elementos esenciales que hacen comprensible la com-
plejidad de un objeto o fenómeno estudiado.

En consecuencia, con lo dicho en el párrafo anterior, el texto que el lector 
tiene en sus manos trata acerca de aquellos principios y conocimientos esen-
ciales del campo de la ciencia de la pedagogía, que permitirán al docente 
conocer los métodos de enseñanza-aprendizaje que facilitarán su labor edu-
cativa. 

En el marco de este planteamiento la estructura del libro se desarrolla 
como sigue:  

En el capítulo I Fundamentos teóricos del aprendizaje, se presentan los 
principales autores de la psicología educativa (Piaget, Ausubel, Vygotsky) y 
las teorías que fundamentan los procesos de aprendizaje. Así mismo, y luego 
de demarcar el concepto de aprendizaje se analizan las teorías que estudian 
el aprendizaje: teorías conductistas, teorías cognitivistas, teoría constructivista 
y la teoría Sociocultural.

En el capítulo II Concepción de educación, pedagogía y didáctica se 
aborda la discusión, desde la perspectiva docente, de los temas de la con-
cepción de la educación, la pedagogía y la didáctica, En relación a esta úl-
tima, se establecen sus principios, lineamientos, y objetivos de la didáctica, 
Seguidamente se analizan los componentes del acto didáctico.

En el capítulo III Proceso de enseñanza y aprendizaje: modelos didácti-
cos, luego de definir el concepto de modelo didáctico, se analizan los prin-
cipales modelos didácticos: modelo didáctico tradicional; modelo didáctico 
tecnológico; modelo didáctico espontaneísta-activista, y el modelo didáctico 
de investigación (alternativo o integrador). 

En el capítulo IV diversidad, educación y currículo inclusivo, la discusión 
se centra el área temática de la diversidad, y la educación inclusiva. Se ana-
lizan los aspectos relacionados con: la educación intercultural, la pedagogía 
intercultural, la atención a la diversidad desde la educación inclusiva, la edu-
cación inclusiva, el currículo inclusivo, y las adaptaciones curriculares, entre 
estas últimas, las adaptaciones curriculares significativas, no significativa e 
individualizadas.
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En el capítulo V Competencias básicas en la escuela del siglo XXI, se 
define el concepto de competencias y se establecen las dimensiones del en-
foque por competencia. Se describen las competencias básicas y las clases 
de competencia, entre éstas: competencia en comunicación lingüística; com-
petencia matemática; competencia en el conocimiento y la interacción con el 
mundo físico; competencia en el tratamiento de la información y competencia 
digital. 

En el capítulo VI sobre Tecnologías de la información y comunicación (TIC) 
en el proceso educativo, el centro de la discusión se ubica en las tecnologías 
del aprendizaje y el conocimiento (TAC) en el contexto educativo, enseñanza, 
aprendizaje y uso de estrategias de aprendizaje en entornos basados en el 
ordenador. De la misma forma, se discute en torno a la alfabetización digital 
del docente, el perfil del docente del siglo XXI y las competencias digitales 
del docente.

En el capítulo VII Alfabetización digital y currículo, se analiza el tema de la 
alfabetización digital: Las TIC en el currículo escolar, la integración curricular 
de las TIC, niveles de la integración curricular de las TIC, modelos de integra-
ción curricular. De la misma manera, se estudia el tema de la alfabetización, la 
cultura digital, la cultura digital y currículo, y la alfabetización digital.

En el capítulo VIII acerca de las TIC y creación de entornos virtuales de 
aprendizaje, el interés de la discusión es puesto sobre las modalidades de la 
educación: presencial y virtual. Se analizan los modelos de enseñanza-apren-
dizaje basados en TIC: E-Learning, Blended Learning (B-Learning), Mobile 
Learning (M-Learning), Cloud Learning (C-Learning). De igual manera, se dis-
cute acerca de los entornos virtuales como herramienta formativa en educa-
ción.

En el capítulo IX Estrategias de enseñanzas apoyadas en las TIC, se ana-
lizan las estrategias pedagógicas mediadas por las TIC, las estrategias didác-
ticas por competencia, el portafolio digital de aprendizaje, los aportes del por-
tafolio digital, el desarrollo del portafolio digital de aprendizaje, las plataformas 
para el desarrollo del portafolio digital de aprendizaje, el aprendizaje basado 
en proyectos (ABP), el ABP y las TIC. 

En el capítulo X Estrategias de evaluación mediadas por las TIC la discu-
sión se centra en la evaluación del aprendizaje, las características de la eva-
luación del aprendizaje, los criterios de evaluación del aprendizaje. También 
se examinan las estrategias y técnicas de evaluación en ambientes virtuales, 
los instrumentos de evaluación de aprendizajes en los entornos virtuales, y fi-
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nalmente, los diseños y elaboración de técnicas e instrumentos de evaluación 
para EVA. 



Capítulo
I

Fundamentos teóricos del 
aprendizaje
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Definición de aprendizaje

Aun cuando los diferentes autores no siempre coinciden acerca de la na-
turaleza precisa del aprendizaje, la siguiente es una definición generalmente 
aceptada de este proceso –que es consistente con el enfoque cognoscitivo 
de este libro– y reúne los criterios que la mayoría de los profesionales de la 
educación consideran centrales para el aprendizaje.

El aprendizaje es un cambio perdurable en la conducta o en la capacidad 
de comportarse de cierta manera, el cual es resultado de la práctica o de 
otras formas de experiencia (Schunk, 2012). 

En esta definición se pueden identificar tres criterios básicos del apren-
dizaje: 

• El aprendizaje implica un cambio

• El aprendizaje perdura a lo largo del tiempo

• El aprendizaje ocurre por medio de la experiencia

El primer criterio consiste en que el aprendizaje implica un cambio en la 
conducta o en la capacidad de conducirse. La gente aprende cuando adquie-
re la capacidad para hacer algo de manera diferente. Al mismo tiempo, debe-
mos recordar que el aprendizaje es inferencial. No observamos el aprendizaje 
de manera directa, sino a través de sus productos o resultados. El aprendizaje 
se evalúa con base en lo que la gente dice, escribe y realiza. Sin embargo, 
debemos añadir que el aprendizaje implica un cambio en la capacidad para 
comportarse de cierta manera, ya que a menudo las personas aprenden (de-
sarrollan habilidades, conocimientos, creencias o conductas) sin demostrarlo 
en el momento en que ocurre el aprendizaje.  

Un segundo criterio consiste en que el aprendizaje perdura a lo largo del 
tiempo. Esto excluye los cambios temporales en la conducta (por ejemplo, el 
habla mal articulada) provocados por factores como las drogas, el alcohol y 
la fatiga. Este tipo de cambios son temporales porque se revierten al eliminar 
el factor que los causa. Sin embargo, existe la probabilidad de que el apren-
dizaje no sea permanente debido al olvido. Se sigue debatiendo respecto al 
tiempo que deben durar los cambios para ser clasificados como aprendizaje, 
pero la mayoría de los autores coincide en que los cambios de poca duración 
(por ejemplo, unos cuantos segundos) no califican como aprendizaje.

Un tercer criterio es que el aprendizaje ocurre por medio de la expe-
riencia (la que se adquiere, por ejemplo, practicando u observando a los 
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demás), lo cual excluye los cambios en la conducta determinados principal-
mente por la herencia, como los cambios que presentan los niños en el pro-
ceso de maduración (por ejemplo, cuando empiezan a gatear o a ponerse 
de pie). Sin embargo, la diferencia entre la maduración y el aprendizaje no 
siempre es muy clara. Es probable que las personas estén genéticamente 
predispuestas a actuar de cierta manera, pero el desarrollo de las conductas 
específicas depende del entorno. El lenguaje es un buen ejemplo. A medida 
que el aparato vocal del ser humano madura, éste va adquiriendo la capaci-
dad de producir lenguaje; pero las palabras reales que produce las aprende 
al interactuar con otros individuos. Aunque la genética es fundamental para 
la adquisición del lenguaje en los niños, la enseñanza y las interacciones 
sociales con los padres, los profesores y los compañeros ejercen una fuerte 
influencia sobre sus logros en relación con el lenguaje (Mashburn, Justice, 
Downer y Pianta, 2009). 

Teorías del aprendizaje

La teoría y la investigación forman parte del estudio del aprendizaje. Una 
teoría es un conjunto científicamente aceptable de principios que explican 
un fenómeno, en este caso, relacionado con el aprendizaje. Las teorías del 
aprendizaje ofrecen marcos de referencia para interpretar las observaciones 
ambientales y sirven como puentes entre la investigación y la educación (Su-
ppes, 1974). Los hallazgos de la investigación se organizan y se vinculan 
sistemáticamente con las teorías. Sin las teorías la gente podría considerar los 
hallazgos de la investigación como conjuntos de datos desorganizados, ya 
que los investigadores y profesionales carecerían de estructuras superiores 
para analizar la información que obtienen. 

En este marco de ideas, las diferentes teorías del aprendizaje pretenden 
explicar cómo el aprendizaje modifica la conducta, además ayudan a predecir 
y controlar el comportamiento humano posibilitando el diseño de estrategias 
para potenciar el aprendizaje. Numerosos psicólogos y pedagogos han apor-
tado amplias teorías sobre esta materia.

En los siguientes párrafos de este capítulo se exponen los enfoques teó-
ricos más relevantes para la comprensión del aprendizaje.

Teorías conductistas

El conductismo parte de una concepción empirista del conocimiento, su 
mecanismo central del aprendizaje es el asociacionismo, se basa en los es-
tudios del aprendizaje mediante condicionamiento. Postula que la secuencia 
fundamental de todo aprendizaje es la del estímulo-respuesta, y considera in-
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necesario el estudio de los procesos mentales superiores para la comprensión 
de la conducta humana.

El conductismo se preocupa por usar el método científico (en sentido res-
trictivo) y considera que sólo se debe hablar de los aprendizajes observables 
y medibles objetivamente (Marqués y Sancho, 1987). 

Entre los representantes más destacados de esta corriente teórica se en-
cuentran: Ivan Pavlov (1849-1936), John Watson (1878-1958), Edwin Guthier 
(1886-1959), Edward Thorndike (1847-1949), Skinner (1904-1994) y Neal Mi-
ller (1909).

Pávlov fue uno de los autores más importantes en el enfoque conductual, 
que dio lugar a la investigación experimental. Éste comienza a estudiar dis-
tintos fenómenos asociados al aprendizaje desde el laboratorio, intentado dar 
respuestas convincentes a cuestiones que previamente no se habían indaga-
do de forma experimental.

Uno de los elementos que estudió a lo largo de su vida, fue el «condicio-
namiento clásico». Este es uno de los mecanismos más básicos del aprendi-
zaje de nuevas conductas que se presenta tanto en animales, como en hu-
manos. Básicamente, está vinculado con aprender relaciones entre estímulos 
y de este modo emitir o realizar nuevas conductas (Patiño, 2018). En este 
marco, un estímulo es un evento, una situación, o un elemento en el contexto 
del organismo que genera una conducta. Una respuesta es la reacción (la 
conducta) que se da ante la presencia de un estímulo. Con el condiciona-
miento clásico, es posible entender que una respuesta puede ser generada 
por diversos estímulos que comparten entre sí propiedades físicas (Redondo, 
Alcaraz, Padrón y Méndez, 2014)

Watson estudió la conexión entre el estímulo (E) y la respuesta (R), él y sus 
seguidores “mantienen que el aprendizaje era el resultado de un acondicio-
namiento clásico, es decir, formar nuevas conexiones E-R a través del mismo 
condicionamiento” (Silva y Ávila, 1998, pág. 26).   Para Watson (y este es uno 
de los postulados que más debates conceptuales generó), el pensamiento no 
es más que una conducta implícita que a veces tiene lugar entre un estímulo 
y la conducta explícita. En este sentido, según el autor, la conducta puede 
analizarse desde una postura de estímulo-respuesta, teniendo en cuenta que 
en esta relación median elementos de corte privado o inobservable (Patiño, 
2018). 
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Skinner es el autor que propone el modelo de conductismo más consoli-
dado, tanto que aún en la actualidad se siguen utilizando sus conceptos para 
analizar diversas situaciones relacionadas con el aprendizaje y el estudio de 
la conducta humana.

El conductismo de Skinner está formado por tres elementos fundamenta-
les: estímulo discriminativo, respuesta operante y estímulo reforzante. Skinner 
ejerce gran influencia en el campo educativo al proponer el modelo de la 
enseñanza programada que, con el auge de la computadora, recorre nuevas 
perspectivas.

En la esencia de la enseñanza programada subyace la concepción del 
aprendizaje como creación de asociaciones. Actualmente es poco aceptada 
pero la práctica y la repetición como base del aprendizaje de destrezas es un 
principio reconocido, por supuesto, no se debe basar en él toda la enseñanza 
pues se incurriría en un reduccionismo insostenible en el tiempo por no reco-
nocer los procesos mentales del pensamiento humano. Más bien se deben 
aplicar a problemas particulares del aprendizaje de destrezas sencillas (orto-
grafía, pronunciación, cálculo, entre otros) en áreas académicas específicas, 
es decir, “ocupando un papel conocido y limitado en el contexto de aprendi-
zaje global del alumno” (Bartolomé, 1999 , pág. 121).

En la obra de Skinner se fundamentan algunos materiales de enseñanza 
formados por pequeñas unidades de información que requieren una respues-
ta activa del usuario y quien a su vez obtiene feedback de inmediato (Gros, 
2000).

Entre los programas de enseñanza tenemos los de ejercitación y los tuto-
riales, los cuales son satisfactorios para tareas de aprendizaje memorístico y 
algorítmico, pero no fomentan la comprensión, de ellos estaremos hablando 
en la próxima sección.

Con estos programas, “los individuos aprenden mediante un proceso de 
ensayo-error, hábilmente dirigido por medio de una serie de refuerzos posi-
tivos (o negativos) y la repetición pertinente” (Marqués y Sancho, 1987), es 
decir, estos programas tienen la función de reforzadores pues nos presentan 
situaciones o casos que con su ocurrencia permiten que una conducta se 
repita o sea evitada.

Para el conductismo el aprendizaje es un cambio relativamente perma-
nentemente de la conducta que se logra mediante la práctica y con la interac-
ción recíproca de los individuos y su ambiente, lo cual se logra a través de los 
programas de adiestramiento y los tutoriales pues son diseñados en términos 
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de una práctica guiada y presentan un feedback que contribuye a reforzar 
destrezas específicas.

Teorías cognitivistas  

En los últimos años se ha producido una importante evolución en la psico-
logía científica. Ha quedado atrás el predominio de la psicología conductista 
y ha surgido un nuevo enfoque que afecta los campos más diversos de la 
psicología educativa, esto es: Memoria, atención, inteligencia, etcétera, in-
cluyendo la interacción social y la emoción. Este nuevo enfoque se denomina 
cognitivismo. El cognitivismo está presente hoy con gran fuerza en la psicolo-
gía de la Educación en conceptos tales como la importancia de aprendizajes 
previos, el aprendizaje significativo, el rol activo del sujeto como constructor 
de su conocimiento, entre otros.

Entre los representantes de las teorías cognitivas destacan Jean Piaget 
(1896-1980); David Ausubel (1918-2008) y Lev Vigotsky (1896-1934).

El enfoque cognitivo se interesa en cómo los individuos representan el 
mundo en que viven y cómo reciben de él la información. Desde Emmanuel 
Kant (1725-1804), quien argumentaba “que toda la experiencia humana con-
cierne a representaciones y no a las cosas por si mismas” (Gallego, 1997, 
pág. 35). 

Desde la perspectiva de la Psicología Cognitiva la acción del sujeto está 
determinada por sus representaciones y antes de que un comportamiento in-
teligente se ejecute públicamente, ha sido algoritmizado en la interioridad del 
individuo (Gallego, 1997). Esta concepción del ser humano como procesador 
de información, utiliza la metáfora computacional para comparar las operacio-
nes mentales con las informáticas.

Así, las representaciones, construidas por la inteligencia, son organizadas 
por el sujeto en estructuras conceptuales, metodológicas y actitudinales, don-
de se relacionan entre sí significativamente y en forma holística, permitiéndole 
al sujeto que vive en comunidad, sostener permanentemente una dinámica 
de contradicciones entre sus estructuras y las del colectivo para, por ejemplo, 
tomar sus propias decisiones, expresar sus ideas, etcétera.
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Según el paradigma cognitivo, los dos principales objetivos de la educa-
ción son:

• Lograr un aprendizaje significativo con sentido.

• Desarrollar habilidades estratégicas generales y específicas de 
aprendizaje.

El aprendizaje se considera un proceso activo que da gran importancia al 
desarrollo de habilidades; al aprender a aprender.

Ausubel y el aprendizaje significativo

Para Ausubel (1983) es el aprendizaje en donde el alumno relaciona lo que 
ya sabe con los nuevos conocimientos, lo cual involucra la modificación y evo-
lución de la nueva información así como de la estructura cognoscitiva envuelta 
en el aprendizaje. Según Serrano (1990, pág. 59), aprender significativamente 
“consiste en la comprensión, elaboración, asimilación e integración a uno mismo 
de lo que se aprende”. El aprendizaje significativo combina aspectos cognosci-
tivos con afectivos y así personaliza el aprendizaje. Ausubel, Novak y Hanesian 
(1997 ) expresan: “Todo el aprendizaje en el salón de clases puede ser situado 
a lo largo de dos dimensiones independientes: la dimensión repetición-aprendi-
zaje significativo y la dimensión recepción-descubrimiento. (pág. 17).

En la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel, se presupone la dis-
posición del alumno a relacionar el nuevo material con su estructura cognos-
citiva en forma no arbitraria (es decir, que las ideas se relacionan con algún 
aspecto existente en la estructura cognoscitiva del alumno, como una ima-
gen, un símbolo ya significativo, un concepto o una proposición) y si además, 
la tarea de aprendizaje en sí es potencialmente significativa tendríamos que 
cualquiera de los dos tipos de aprendizaje mencionados, pueden llegar a ser 
significativos. Ausubel (1983) señala tres tipos de aprendizajes, que pueden 
darse en forma significativa, éstos son: 

• Aprendizaje de representaciones: Es el aprendizaje más elemental, 
que se da cuando el niño adquiere el vocabulario. Consiste en la atri-
bución de significados a determinados símbolos al igualarlos con sus 
referentes (objetos, por ejemplo). 

• Aprendizaje de conceptos: Los conceptos se definen como objetos, 
eventos, situaciones o propiedades que se designan mediante algún 
símbolo o signos. El niño, a partir de experiencias concretas, com-
prende que la palabra “pelota” pueden usarla otras personas refirién-
dose a objetos similares. 
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• Aprendizaje de Proposiciones: Exige captar el significado de las 
ideas expresadas en forma de proposiciones, las cuales se obtienen 
cuando el alumno forma frases que contienen dos o más conceptos, 
este nuevo concepto es asimilado al integrarlo en su estructura cog-
nitiva con los conocimientos previos. 

Para Ausubel (1983) el aprendizaje significa la organización e integración 
de información en la estructura cognoscitiva del individuo. Es el proceso a 
través del cual una nueva información se relaciona con un aspecto relevante 
de la estructura del conocimiento del individuo. De este modo, el aprendizaje 
significativo ocurre cuando la nueva información se enlaza con las ideas per-
tinentes de afianzamiento (para estas información nueva) que ya existen en la 
estructura cognitiva del que aprende (Ausubel, 1983).

Teoría constructivista

Al referirse a la teoría  constructivista De Pablos (1999) señala que “lo 
fundamental es analizar los cambios cualitativos generados en la organiza-
ción de las estructuras cognitivas como consecuencia de la interacción entre 
éstas y los objetos a los que se aplica”. Con frecuencia, se le considera una 
teoría cognitiva, pues postula la existencia de procesos mentales internos, sin 
embargo, plantea notorias diferencias, una de ellas se refiere a que el apren-
dizaje está centrado en el alumno y esto lo podemos apreciar en los puntos de 
vista que exponen algunos de sus seguidores, como lo son Piaget y Vygotsky, 
entre otros.

La teoría constructivista de Piaget

Para Piaget (1936) el aprendizaje es una construcción del sujeto a medi-
da que organiza la información que proviene del medio cuando interacciona 
con él, que tiene su origen en la acción conducida con base en una organi-
zación mental previa, la cual está constituida por estructuras y las estructuras 
por esquemas debidamente relacionados. La estructura cognitiva determina 
la capacidad mental de la persona, quien activamente participa en su proceso 
de aprendizaje mientras que el docente trata de crear un contexto favorable 
para el aprendizaje.

La idea fundamental de los trabajos de Piaget son las estructuras menta-
les, que básicamente se refieren a la construcción de una organización inte-
lectual que guía la conducta del individuo, aunque Piaget prefiere el concepto 
de esquema debido a lo rígido, estático y automático del primer concepto. 
Todos los esquemas surgen de la asimilación recíproca de las estructuras y la 
acomodación a la realidad exterior. A juicio de Gallego (1997): 
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Todos los esquemas forman una totalidad y son los organizadores de las 
sensaciones y las percepciones, a las que les confiere sentido. Hay es-
quemas para la percepción, para el razonamiento y para la acción, en ese 
integrado holístico. Cada uno es la cristalización de procesos y activida-
des funcionales en los que priman tendencias opuestas hacia la asimila-
ción y la acomodación, hasta alcanzar el equilibrio (pág. 63).

Hay acomodación cuando sobreviene una modificación de los esquemas 
de asimilación debido a situaciones externas (acomodación implica asimila-
ción y viceversa). Pese a la construcción de nuevos elementos, la estructura 
se conserva, la acomodación y la asimilación tienden al equilibrio.

Según Gutiérrez (1984, pág. 9) “Piaget afirma que no todas las estructuras 
están presentes en todos los niveles de desarrollo intelectual del individuo sino 
que se van construyendo progresivamente, dependientes de las posibilidades 
operativas de los sujetos”. Piaget distingue tres períodos psicoevolutivos: Pe-
ríodo sensorio-motriz (el niño organiza su universo desarrollando los esque-
mas del espacio, tiempo, objeto permanente y de la causalidad), período de 
la inteligencia representativa (formado por dos sub períodos: preoperatorio y 
operaciones concretas), período de las operaciones formales (el sujeto no se 
limita a organizar datos, sino que se extiende hacia lo posible y lo hipotético).

Entre los aportes de la teoría piagetiana de acuerdo con Silva y Ávila 
(1998)  se tiene:

• El desarrollo intelectual es un caso particular del crecimiento.

• La actividad cognitiva es una instancia particular de la adaptación 
biológica.

• La estructura es un sistema de transformaciones.

• Aprender es un proceso complejo definido por los límites del creci-
miento, la estructura cognitiva y la capacidad de cambiar.

Dentro de esta perspectiva, el constructivismo es una explicación acerca 
de cómo llegamos a conocer en la cual se concibe al sujeto como un partici-
pante activo que, con el apoyo de agentes mediadores, establece relaciones 
entre su bagaje cultural y la nueva información para lograr reestructuraciones 
cognitivas que le permitan atribuirle significado a las situaciones que se le 
presentan (Rios, 1999).

De acuerdo con Coll (1990), el aprendizaje y la enseñanza, desde la pers-
pectiva constructivista, se organizan en torno a tres principios fundamentales: 



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 29

• El estudiante es el responsable último de su propio proceso de apren-
dizaje; él es quien construye el conocimiento; nadie, ni siquiera el 
docente, puede ocupar su lugar, ya que el aprendizaje es un acto in-
dividual y nadie aprende por otro. Él construye su aprendizaje cuando 
manipula, explora, descubre, inventa, lee o escucha las explicacio-
nes del profesor o de los compañeros.

• La actividad mental constructiva del estudiante se aplica a conteni-
dos que ya han sido elaborados (mediación social), es decir, son el 
resultado de un cierto proceso de construcción en el ámbito social 
(saberes y formas culturales). Los estudiantes construyen o recons-
truyen objetos de conocimiento, que de hecho ya están construidos. 
Por ejemplo, elaboran y re-elaboran su sistema de lengua escrita, a 
sabiendas que este sistema ya ha sido elaborado. 

• El hecho de que la actividad constructiva del estudiante se aplique 
a unos contenidos de aprendizaje preexistente, condiciona el papel 
del docente. Su función no se limita únicamente a crear las condicio-
nes óptimas para que el estudiante despliegue una actividad mental 
constructiva, rica y diversa; el docente orienta esta actividad, con el 
fin de que el estudiante se acerque, de forma progresiva a los cono-
cimientos, teorías y saberes culturales.

La obra de Jean Piaget es una de las que más impacto ha tenido en el de-
sarrollo de la psicología evolutiva del siglo XX. Piaget postula una nueva con-
cepción de inteligencia, que influye directamente sobre las corrientes peda-
gógicas del momento. Según este psicólogo la inteligencia es la adaptación 
por excelencia, el equilibrio entre asimilación continua de las cosas a la propia 
actividad y la acomodación de esos esquemas asimiladores a los objetos.

Para Piaget el desarrollo cognoscitivo es un proceso complejo, porque no 
se trata de adquisición de respuestas sino de un proceso de construcción de 
conocimiento. El constructivismo, como perspectiva epistemológica y psicoló-
gica, propone que las personas forman o construyen mucho de lo que apren-
den y entienden, subrayando la interacción de las personas con su entorno en 
el proceso de adquirir y refinar destrezas y conocimientos. Esta adquisición se 
hace, primordialmente, por la actividad, de acuerdo a Piaget.

Teoría sociocultural

Dentro de la corriente sociocultural de la psicología del aprendizaje se 
distingue la figura intelectual de Lev Vygotsky (1896-1934), autor de numero-
sos estudios, entre los que se pueden citar: El Desarrollo de procesos psicoló-
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gicos superiores (1931), Lectura de psicología escolar (1934) y Pensamiento 
y Lenguaje (1934). Los aportes de Vygotsky han impactado en nuestros ac-
tuales modelos de educación, y de sus teorías se han desprendido múltiples 
concepciones aplicadas a la pedagogía de hoy.

Para Vygotsky, la influencia del contexto es determinante en el desarrollo 
del niño. El contexto social influye en el aprendizaje más que las actitudes y 
las creencias; tiene una profunda influencia en cómo se piensa y en lo que 
se piensa. El contexto forma parte del proceso de desarrollo y, en tanto tal, 
moldea los procesos cognitivos, de esta manera, el contexto social debe ser 
considerado en diversos niveles: 

1. El nivel interactivo inmediato, constituido por el (los) individuos con 
quien (es) el niño interactúa en esos momentos

2. El nivel estructural, constituido por las estructuras sociales que influ-
yen en el niño, tales como la familia y la escuela

3. El nivel cultural o social general, constituido por la sociedad en gene-
ral, como el lenguaje, el sistema numérico y la tecnología (Bodrova y 
Leong, 2005). (Bodrova & Leong, 2005). Todos estos contextos influ-
yen en la forma de pensar de las personas. Las estructuras sociales 
también influyen en los procesos cognitivos del niño.

Construcción cognitiva en la teoría de Vygotsky

Para Vygotsky la construcción cognitiva está mediada socialmente, está 
siempre influida por la interacción social presente y pasada; lo que el maestro 
le enseña al alumno influye en lo que éste «construye». La actividad del sujeto 
que aprende supone una práctica social mediada, al utilizar herramientas y 
signos para aprender. De este modo el sujeto que aprende por un lado trans-
forma la cultura y por otro la interioriza. La interiorización o internalización la 
define De Pablos (1999, pág. 69) como: “la incorporación al plano individual, 
intrapsicológico, de lo que previamente ha pertenecido al ámbito de nuestras 
interacciones con los demás”.

De este modo, en un primer momento, el individuo depende de los de-
más; en un segundo momento, a través de la interiorización, adquiere la posi-
bilidad de actuar por sí mismo y de asumir la responsabilidad de su actuar. Es 
así, como en contextos socio–culturales organizados, toma parte la mediación 
cultural a través de la intervención del contexto y los artefactos socio–cultura-
les y se originan y desarrollan los procesos psicológicos superiores: la inteli-
gencia y el lenguaje.
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La inteligencia es interindividual y cuando el sujeto comienza a socializar 
con otros se hace intraindividual (cualquier función del desarrollo cultural del 
niño aparece en dos planos: el social y el psicológico), con lo que adquiere y 
desarrolla las funciones mentales superiores, diferentes a las funciones men-
tales inferiores que son naturales pues con ellas nacemos. Este es el punto 
central de distinción entre las funciones mentales inferiores y superiores, es 
decir, el individuo no se relaciona sólo en forma directa con su ambiente, sino 
que puede hacerlo a través de la interacción con los demás individuos. Es po-
sible que al hacerlo modifique algunas de sus destrezas o habilidades y con 
ello puede modificar su estructura cognitiva.

Finalmente, Vygotsky (1979) desarrolla el concepto de zona de desarrollo 
próximo (ZDP): Toda persona se mueve en dos dimensiones, lo que es capaz 
de hacer en el momento actual y lo que está preparado para hacer aunque 
no lo ha hecho aún. La  ZDP se define como “la distancia entre el nivel de de-
sarrollo real, determinado por la capacidad de resolver independientemente 
un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la re-
solución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro 
compañero más capaz” (pág. 133).  Se describen así tres zonas: de desarrollo 
real, próximo y potencial.

Primero, la zona de desarrollo real, es el conjunto de conocimientos y ha-
bilidades que el estudiante ya sabe y puede hacer por sí mismo en un estado 
inicial, previo a pasar por la segunda zona de desarrollo. La zona de desarro-
llo próximo es lo que podríamos aprender gracias a la ayuda de otra perso-
na ,aquí el aspecto social del aprendizaje, más capacitado, lo que Vigotsky 
(1979) llamó el otro más conocedor. Son las habilidades y conocimientos que 
un niño o niña no puede dominar por sí mismo, pero que puede adquirir con la 
ayuda de alguien que ya las tiene. Por último, la zona de desarrollo potencial 
es lo que finalmente aprendió el estudiante después de recibir ayuda. Aquello 
de lo que se apropió y que ya puede aplicar con autonomía (Gebhard, 2022).
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Acerca de la educación  

La educación es esencialmente una relación entre personas, un acto co-
municativo entre educador y educando. Se considera que ésta es una cons-
trucción social, es decir, producida por el hombre en un contexto histórico de-
terminado, pues el ser humano es el único en la naturaleza capaz de pensar, 
sentir y actuar responsablemente, para lo cual se plantea retos que le permi-
ten resolver situaciones y dificultades en beneficio de su desarrollo personal 
y social.

La educación tiene la tarea de formar en los valores que aseguran la co-
hesión social con lo cual se logrará la continuidad de la sociedad y se garan-
tiza además, el acceso a los bienes y valores de la cultura, haciendo posible 
formar, en el marco de la educación para todos (UNESCO, 1990), a las nuevas  
generaciones en el respeto a la vida y a los demás derechos humanos y en 
los principios de vivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad. La edu-
cación tiene hoy una tarea muy compleja: debe recoger y transmitir el saber 
acumulado; es decir, aquellos conocimientos y formas de pensamiento y de 
trabajo alrededor de los cuales podría decirse que hay un consenso a nivel 
mundial. También debe formar los ciudadanos de una nación, capaces de 
compartir ideales y de trabajar mancomunadamente en la producción de la ri-
queza colectiva y en la solución de sus necesidades materiales y espirituales. 

También es de mucha importancia considerar la cultura cotidiana y pro-
pia, la cual es conformada por los códigos y hábitos adquiridos por las per-
sonas en la educación familiar y comunal, para que el proceso educativo sea 
contextualizado, considerando las diversidades culturales. Esto conduce al 
análisis de lo planteado por la UNESCO (2001), la cual expresa:

La educación debe valorizar durante toda la vida el pluralismo cultural 
presentándolo como fuente de riqueza humana; en el sentido de promover 
una educación intercultural que sea realmente un factor de cohesión y paz. 
Lo uno y lo otro, lo singular y lo plural, lo propio y el universo, deben conjugar-
se bajo los niveles de una mejor comprensión del ser humano y fortalecer el 
derecho a ser diferente, así como reivindicar a la autonomía en el sentido de 
construir un humanismo con aspiraciones de un universalismo transcultural.

Los docentes enfrentan hoy la uniformización de la cultura y por lo tanto, a 
ellos corresponde la defensa del pluralismo cultural, de modo que, la valoración 
positiva de la diversidad cultural descansa en la convicción de que todas las 
sociedades poseen una cultura propia, así como las capacidades para trans-
formarla y enriquecerla creativamente en su propio beneficio (Pérez A, 2012).
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Por otro lado, en una sociedad en la que crece el volumen de conocimien-
tos que deben ser adaptados a una sociedad cognitiva, y en la que debe cre-
cer el respeto por la diversidad cultural, la UNESCO (1996) presenta las ideas 
fundamentales de los cuatro pilares de la educación del siglo XXI; ideas que 
deben ser analizadas en profundidad, para orientar las políticas educativas a 
nivel latinoamericano; Éstas son: 

• Aprender a conocer: que significa aprender a aprender, ejercitando 
la atención, la memoria y el pensamiento.

• Aprender a hacer: referidos a: ¿cómo enseñar al alumno a poner 
en práctica sus conocimientos y, al mismo tiempo, ¿cómo adaptar la 
enseñanza al futuro mercado de trabajo, cuya evolución no siempre 
es totalmente previsible?

• Aprender a vivir juntos con los demás: significa que la educación 
tiene una doble misión: enseñar la diversidad de la especie humana 
y contribuir a una toma de conciencia de las semejanzas y la interde-
pendencia entre todos los seres humanos. El descubrimiento del otro, 
pasa por el descubrimiento de sí mismo.

• Aprender a ser: se trata de dotar a cada cual de fuerzas y puntos de 
referencia intelectuales permanentes que le permitan comprender el 
mundo que lo rodea y comportarse como un elemento responsable y 
justo. Se trata de conferir a los seres humanos libertad de pensamien-
to, de juicio, de sentimientos y de imaginación.

Sobre esta base, se abren amplias posibilidades para la formación de los 
ciudadanos, para la mejora continua y progreso humano individual y social.

Esto implica llevar a cabo un proceso de formación integral por medio 
de la experiencia del trabajo, orientado a la adquisición de conocimientos 
científicos, técnicos y humanísticos en el contexto de formas de convivencia 
escolar, que faciliten el desarrollo de la conciencia moral y de la sensibilidad 
ética y estética. 

En el marco de estas ideas, es importante observar que la característica 
de educabilidad (plasticidad del ser humano), constituye la capacidad que 
tiene el ser humano de adquirir nuevas conductas y el interés especial por 
la construcción de aprendizajes autónomos y significativos a lo largo de su 
existencia.

En este sentido, la educación constituye un factor determinante en el de-
sarrollo global del ser humano y de la sociedad. No es un apoyo más si no un 
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motor fundamental sin el cual, el desarrollo y el crecimiento serían imposibles. 
En esta perspectiva, al  analizar el concepto de educación Sarramona (1997), 
manifiesta:

La educación es un fenómeno básicamente social. Esta dimensión social 
aparece tanto en la naturaleza misma del proceso educativo –acción de los 
otros sobre un sujeto– como en los contenidos, hábitos y valores que se trans-
miten en la acción educativa. Por consiguiente, la educación es siempre la 
resultante del momento histórico en que acontece, del lugar donde se realiza, 
de la cultura imperante, de la estructura socio-política vigente (pág. 10).

Es importante considerar la diversidad de contextos en que tiene lugar el 
desarrollo y la educación de la persona a lo largo de todo el proceso vital. Se 
distinguen cuatro grandes ámbitos educativos; la educación familiar, la esco-
larización, la educación profesional y los programas de educación de adultos 
o educación no formal.

Se concede relevancia a la intervención educativa en el proceso de la 
educación, admitiendo que grupos, familias, escuelas promuevan mayor inter-
vención en la educabilidad. De tal manera que el ser humano tiene conciencia 
de la existencia de la sociedad y le preocupa su origen y finalidad; tiene sen-
tido histórico, es decir conciencia del pasado, presente y futuro.

La educación es una necesidad social, en cuanto ha contribuido con el 
destino de la sociedad. Es un medio para progresar, lograr movilidad social, 
tener acceso a la modernidad y para construir, tanto individual como colecti-
vamente, un futuro mejor.

Acerca de la pedagogía

Se entiende por pedagogía el estudio intencionado, sistemático y cien-
tífico de la educación. La Pedagogía es la disciplina que asume a la educa-
ción como su objeto de estudio, que reflexiona sobre los hechos y situaciones 
educativas (Mialaret, 1985), que tiene por objeto elaborar una doctrina de la 
educación (Hubert, 1990).

De acuerdo con Fouquié (1976), la pedagogía tiene por objeto el estudio, 
la selección y la aplicación de acciones educativas emprendidas dentro de 
marcos institucionales dados y tendentes a llevar a cabo unas finalidades so-
cialmente definidas, mediante consideraciones éticas y filosóficas.

En cuanto a la relación de la pedagogía con la educación se refiere, Foul-
quié (1976) señala que  la educación está a nivel de la práctica, mientras que 
la pedagogía, por el contrario pertenece al orden teórico, al conocimiento de 
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los métodos educativos. La pedagogía analiza en primer lugar los fines que 
fundamentan los principios, normas, diferentes tipos de educación en el mar-
co de la aplicación de métodos, sistemas de evaluación, recursos y ciencias 
que le contribuyen. 

La educación es una actividad práctica y la pedagogía es una actividad 
teórica; la educación realiza el hecho educativo y la pedagogía especula so-
bre él. Sin la existencia de la educación, no habría pedagogía posible, de 
igual manera sin la pedagogía la educación no podría tener significado cien-
tífico. Dentro de este marco, Lemus (1973), considera que desde el punto de 
vista del contenido general de la disciplina pedagógica, ésta puede conside-
rarse como descriptiva y como normativa. La pedagogía descriptiva estudia el 
hecho educativo tal como ocurre en la realidad; en tal sentido, se puede tener 
una dimensión histórica si se refiere al pasado y una dimensión social si se 
refiere al presente; es decir, a la narración de acontecimientos culturales o a la 
indicación de los elementos y factores que pueden intervenir en la realización 
de la práctica educativa. 

Por otro lado, el problema de la intencionalidad significa no perder de 
vista las referencias o concepciones ideológicas, culturales y de tipo técnico, 
que se hallan detrás de cada intención y finalidad, enraizadas, a su vez, en 
otras más amplias de naturaleza sociocultural y política. Al respecto Schôn 
(1987) sitúa la actividad educativa entre las prácticas profesionales que se 
desenvuelven a través de conflictos de valores y con rasgos de inseguridad 
en los resultados de las decisiones. También significa que los participantes en 
una situación educativa ya poseen una autonomía en los diagnósticos, en la 
construcción de significados, en los propósitos y en la toma de decisiones que 
afectará el desarrollo y el resultado de dicho proceso. Esta intencionalidad, sin 
embargo, es originada por valores psicopedagógicos, enraizados, a su vez, 
en otros más amplios de naturaleza socio-política e ideológica, debido a la 
relación que se establece entre escuela y contexto socioeconómico y cultural 
en nuestra sociedad.

La pedagogía, de acuerdo con Faure y otros (1978), ha estado someti-
da en nuestra época a transformaciones amplias, hasta el punto de que el 
concepto mismo ha sido modificado gracias a todo un conjunto de ciencias 
conexas. Además, el concepto y el campo de aplicación de la ciencia de la 
educación se van ampliando. 

En este marco, la pedagogía es ciencia de la educación, en cuanto expli-
ca los diferentes enfoques teóricos basados en la investigación, modelos que 
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se investigan y elaboran para que los pedagogos apliquen nuevos principios 
y procesos en beneficio de la formación de la persona y la sociedad. 

Herbart (1806), citado en Benner (1998), manifiesta que la pedagogía 
como ciencia depende de la filosofía práctica y de la psicología, en tal sentido 
la pedagogía se considera como meta de la formación en cuanto a perspec-
tivas teóricas relacionadas con el destino del hombre de acuerdo con ciertos 
fines, fijando para ello el camino y los medios de la educación. Durante todo 
el proceso histórico de la humanidad, siempre ha sido importante asegurar el 
bienestar de todo el mundo y de cuidar la naturaleza como fundamentos de 
la vida de todos; en este marco se le plantea a la pedagogía la necesidad de 
educar a las generaciones jóvenes, considerando que es necesario adoptar 
orientaciones y concepciones relativas a lo deseable y que hay que transmitir. 
Ante esta situación, siempre se ha pretendido un interés emancipatorio con la 
esperanza de llegar a una sociedad cada vez mejor. 

En esta perspectiva, la pedagogía sistemática recobra la importancia para 
la formación de la humanidad, considerando para ella la educación como un 
proceso que tiene validez histórica en cuanto continuidad de ideas, estableci-
miento de finalidad y de sistemas educativos que corresponden a unos princi-
pios fundamentados, tanto en la teoría como en la práctica educativa.

En este sentido Benner (1998, pág. 86), plantea que es importante consi-
derar a la pedagogía escolar como la ciencia que tiene que ver con la escuela 
y la enseñanza, de allí que es importante considerar una teoría de la actividad 
pedagógica en la escuela y una crítica de la escuela como institución en el 
marco de un análisis de posturas teórico-escolares. La respuesta didáctica la 
relaciona con una teoría de la enseñanza (enfoques didácticos y métodos).

La pedagogía escolar

La pedagogía, como disciplina, estudia y analiza los diferentes mode-
los y enfoques de la educación, así como los métodos que hacen posible la 
formación de las personas y la construcción de los aprendizajes en el con-
texto educativo y social, en este marco se han identificado sus elementos de 
análisis referidos principalmente a los puntos presentados por la Progresive 
Educatión Asociatión (1997), citado por Trilla  y otros (2007, pág. 31). Plan-
tean además del currículo y evaluación lo siguiente: El aprendizaje como un 
medio de interacción entre los participantes, es un proceso que ayuda a la 
persona a reflexionar sobre sus ideas y prejuicios, con el fin de modificarlos 
si es necesario. El autorreflexión y el diálogo entre los participantes del grupo 
deben ser constantes. En este sentido, el objetivo de la educación es crear 
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las situaciones óptimas para que se dé el diálogo intersubjetivo en condicio-
nes de creciente democracia e igualdad. Se requiere prácticas de disenso 
que en forma de movimientos educativos como los estudiantiles sirven para 
reconstruir consensos mejores. Todas las personas que participan tienen de-
recho a expresar y defender sus opiniones, a reflexionar y a argumentar sus 
experiencias y a construir nuevos significados. El profesorado puede realizar 
una importante contribución a que se den las condiciones ideales del diálogo, 
que hablen todas las personas, que no haya interrupciones y que no se den 
discriminaciones. 

Desde el punto de vista sistemático, la pedagogía escolar, reflexiona so-
bre las exigencias didácticas y curriculares, así como la organización de la 
escuela y analiza los imperativos institucionales fácticos y sistémicos de la 
escuela, lo que significa, tener las condiciones principales para el desarrollo 
del proceso pedagógico que permita la satisfacción de las expectativas edu-
cativas. Al respecto Benner (1998, pág. 120), cita a Braslavsky refiriéndose a 
la escuela y expresa lo siguiente: hablando de los maestros actuales, estos 
maestros “Podrán o no enseñar lo que la gente y las sociedades actuales ne-
cesitan de la escuela, pero atienden y comprenden a millones de niños y de 
jóvenes que, de otro modo, estarían en las calles”. Y no es necesario insistir en 
lo que significa la calle para los niños en muchos lugares de América Latina.

Podría ser verdad que no se aprende lo que se espera, que la escuela 
pierde legitimidad frente a los nuevos métodos de aprendizaje, las nuevas 
tecnologías de información y comunicación (TIC), y las nuevas realidades cul-
turales. Pero la escuela es un espacio de encuentro con otros. Un lugar en el 
cual se aprende a reconocer la diferencia y a vivir en sociedad. No es sólo el 
contenido de los conocimientos, es el espacio vital lo que forma; por ello es 
esencial atender este espacio.

El cambio debe llevar a convertir la escuela en un lugar interesante y 
agradable, que promueva el deseo de saber y trabajo constructivo y reflexivo, 
que estimule el estudio de los problemas del entorno sin descuidar el cultivo 
del saber universal que la escuela enseña por vocación. El cambio debe llevar 
también a una mayor interacción entre los estudiantes, a una mayor concien-
cia colectiva de los procesos de construcción de conocimiento que se están 
llevando a cabo. Si en ese espacio, además de aprender a convivir, se incor-
pora la cultura académica, se aprende a discutir, a enriquecer los problemas 
con los aportes de los textos, a predecir y producir resultados y a evaluar para 
cambiar; si se goza el placer de aprender y se fortalece la voluntad de cono-
cer, no parece que la escuela pueda ser sustituida.
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Finalmente, la escuela (el termino escuela debe entenderse en sentido 
amplio, como escolaridad, educación formal en todos los niveles), es una ins-
titución orientada hacia el futuro, no sólo porque trabaja con niños y jóvenes, 
sino porque los ciudadanos que forma no son sólo habitantes de un tiempo y 
de un espacio geográfico, sino forjadores de una nueva sociedad. Los cam-
bios que ésta debe enfrentar implican un cambio en sus propias prácticas 
cotidianas. Lo que remite a la consideración de los docentes y estudiantes 
como actores fundamentales de la transformación educativa.

Acerca de la didáctica

Toda acción educativa requiere de una teoría y de una práctica. La teoría 
la proporciona la pedagogía que es la ciencia de la educación y la práctica, 
es decir, el cómo hacerlo, lo proporciona la didáctica.

Etimológicamente la palabra didáctica deriva del griego «didaskein» que 
significa enseñar, instruir, exponer claramente, y «tékne» que significa arte, 
entonces, se puede decir que la didáctica es el arte de enseñar.

Fernández (1981), adjudica a la didáctica un carácter aplicativo, eminen-
temente práctico, aunque no excluyen que tenga también un carácter teórico, 
pero su practicidad es su principal razón de ser: La didáctica es la rama de 
la pedagogía que se ocupa de orientar la acción educadora sistemática, y en 
un sentido más amplio, como dirección total del aprendizaje. De este modo, 
la didáctica abarca el estudio de los métodos de enseñanza y los recursos 
que ha de aplicar el educador para estimular positivamente el aprendizaje y la 
formación integral y armónica de los educandos.

Desde esta perspectiva, la didáctica tiene como objeto de estudio la ins-
trucción, la enseñanza y la metodología aplicada en el proceso formativo por 
los docentes. La didáctica, así entendida, capacita al docente para que éste 
pueda facilitar el aprendizaje de los estudiantes; para ello es necesario contar 
con un bagaje de recursos técnicos sobre las estrategias para enseñar –y 
aprender- y sobre los materiales o recursos que mediatizan la función educa-
tiva.

Lineamientos de la didáctica

La didáctica aporta al docente al menos cuatro grandes  lineamientos 
(Picardo, 2005):

1. Elementos históricos sobre experiencias metodológicas utilizadas 
desde cada corriente o teoría (cultura docente);
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2. Un enfoque investigativo para que el docente tenga facultades para 
obtener información desde el aula (investigación educativa);

3. Una reflexión sobre la importancia de los recursos y ambientes de 
aprendizaje como factores didácticos (materiales y tecnologías), y;

4. La programación del proceso de enseñanza aprendizaje (planifica-
ción).

Dado que la didáctica hace referencia a los procedimientos y técnicas de 
enseñar aplicables en todas las disciplinas o en materias específicas, se le ha 
diferenciado en didáctica general y didáctica específica o especial. 

• Didáctica general: La didáctica general, está destinada al estudio de 
todos   los principios y técnicas válidas para la enseñanza de cual-
quier materia o disciplina. Estudia el problema de la enseñanza de 
modo general, sin las especificaciones que varían de una disciplina 
a otra. Procura ver la enseñanza como un todo, estudiándola en sus 
condiciones más generales, con el fin de iniciar procedimientos apli-
cables en todas las disciplinas y que den mayor eficiencia a lo que se 
enseña  (Fernández J. , 1970). 

• Didáctica especial: La didáctica especial tiene un campo más res-
tringido que la didáctica general, por cuanto se limita a aplicar las 
normas de ésta, al sector específico de la disciplina sobre la que 
versa. Se orienta a los diferentes contenidos curriculares de un área 
de conocimiento concreta; es decir, a campos de conocimientos que 
requieren de una didáctica particular para lograr que el proceso de 
enseñanza y aprendizaje sea el más adecuado (Escribano, 2004).

En síntesis, como lo afirma Casasola (2020, pág. 40): La didáctica general 
permite una comprensión integral de los recursos pedagógicos fundamen-
tales en el proceso de planificación de la enseñanza y del aprendizaje, y la 
didáctica especial puntualiza en la creación de estrategias específicas para 
optimizar este proceso. Es el campo de la especialización didáctica donde se 
delimita el nivel educativo al que tiene que responder, con diferentes recursos 
didácticos, para garantizar un adecuado proceso tanto en la enseñanza como 
en el aprendizaje.
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Objetivos de la didáctica

De acuerdo con Imideo (1973), los principales objetivos de la didáctica 
son:

• Llevar a cabo los propósitos de la educación.

• Hacer el proceso de enseñanza- aprendizaje más eficaz.

• Aplicar los nuevos conocimientos provenientes de la biología, la psi-
cología, la sociología y la filosofía que puedan hacer la enseñanza 
más consecuente y coherente.

• Adecuar la enseñanza y el aprendizaje, a las posibilidades y necesi-
dades del alumnado.

• Referenciar las actividades escolares en la realidad y ayudar al alum-
nado a percibir el fenómeno del aprendizaje como un todo, y no como 
algo artificialmente dividido en fragmentos.

• Orientar el planeamiento de actividades de aprendizaje de manera 
que haya progreso, continuidad y unidad, para que los objetivos de la 
educación sean suficientemente logrados.

• Guiar la organización de las tareas escolares para evitar pérdidas de 
tiempo y esfuerzos inútiles.

• Hacer que la enseñanza se adecue a la realidad y a las posibilidades 
del o la estudiante y de la sociedad.

• Llevar a cabo un apropiado acompañamiento y un control consciente 
del aprendizaje, con el fin de que pueda haber oportunas rectificacio-
nes o recuperaciones del aprendizaje.

Principios de la didáctica

Los principios didácticos son normas generales e importantes que tienen 
valor en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en las diferentes etapas y en 
todas las asignaturas. A estos principios didácticos se agregan las reglas di-
dácticas, que tienen indicaciones más especializadas y profundas.

Los principios didácticos, dependen en gran medida del aprendizaje que 
se quiera lograr en los estudiantes. Éstos determinan el quehacer docente, 
tanto en las actividades de planificación y gestión, como en la organización 
de unidades didácticas, sesiones de clase, preparación de medios, recursos 
y medidas generales.
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Se presentan a continuación, tomando como referencia a Gómez & Nei-
ra (1986), algunos de los principios didácticos de mayor trascendencia para 
quehacer educativo.  

Principio de individualización

Este principio se refiere a lo que nos hace únicos frente a nosotros(as) 
mismos(as) y frente a las demás personas. Cada persona es diferente a otra 
en cantidad y calidad. Desde el punto de vista biológico, psicológico, social, 
tenemos nuestras propias particularidades. Son nuestros los rasgos, las hue-
llas digitales, la disposición de los órganos etcétera. El proceso educativo 
debe adaptarse al educando, porque es persona irrepetible y única.

Principio de socialización

La educación es un hecho social. Se educa por, en y para la comunidad. 
La escuela, institución básicamente educativa, no se puede entender, sino 
teniendo como punto de partida la idea de sociedad. La educación debe pro-
curar socializar al educando, permitiéndole que se integre a la comunidad en 
que nació por medio del aprendizaje de sus valores y conocimientos.

Principio de autonomía

La autonomía en el ser humano significa capacidad para tomar sus pro-
pias decisiones. En la medida en que se es libre, se es autónomo. El fin de la 
tarea educativa es lograr la autonomía, porque el principio y el fin de la educa-
ción consiste en hacer personas libres, es decir, autónomas.

Principio de actividad

La actividad del alumno(a), centro de la educación, es un requisito in-
dispensable para la eficacia del proceso-enseñanza aprendizaje. Nadie se 
educa, aprende o perfecciona por otra persona.

Principio de creatividad

La tarea educativa respecto a la creatividad en el ser humano, tiene dos 
aspectos importantes: favorecer e impulsar esta capacidad y prepararlo para 
vivir en un mundo cambiante. El concepto «creatividad» puede significar: 
creación artística, innovación, descubrimiento científico, invención tecnológi-
ca, originalidad e inventiva.
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Componentes del acto didáctico

La didáctica cuenta con ocho componentes que están presentes en to-
dos los actos didácticos. Ellos son:

1. El alumno o alumna.

2. El profesor o profesora

3. La estrategia didáctica

4. Los objetivos educativos

5. Los contenidos de aprendizaje

6. Los recursos o material didáctico

7. Los métodos y las técnicas de enseñanza

8. El contexto: Medio geográfico, económico, cultural, social.

Estos elementos o componentes de la didáctica desempeñan un papel 
muy importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje, cada uno de ellos 
es esencial para que alumnos y alumnas aprendan a aprender.

El educando, alumno o alumna

Es el centro del aprendizaje. Es a quien le corresponde apropiarse de los 
saberes y contenidos. Los conocimientos que incorporan, se relacionan con 
los ya apropiados, es decir, los saberes previos. Es por esa razón que cada 
niño tiene una necesidad educativa diferente.

El maestro, docente, profesor o profesora

Su función es ser un canal, un mediador entre el alumno y el contenido. Su 
rol es preponderante. El docente debe ser por excelencia fuente de estímulos 
e información, de tal manera que permita y facilite el aprender a aprender. 

La estrategia didáctica

Es toda decisión que asume el docente y le permite llevar a cabo el acto 
didáctico. Está en función de los objetivos, así como del contenido. Existen 
varias estrategias para un mismo contenido, como también existe una estra-
tegia para varios contenidos. La economía de la estrategia depende del cos-
to-beneficio.
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Los objetivos educativos

Toda acción didáctica supone objetivos, que son los que orientan el pro-
ceso educativo.

Los contenidos de aprendizaje

Son saberes culturalmente significativos que, además, son elegidos para 
ser enseñados y aprendidos en la institución escolar. Al elegirlo para ser en-
señado, se denomina contenido. A través de ellos serán alcanzados los obje-
tivos planteados por la institución. Pueden ser conceptuales, procedimentales 
y actitudinales.

Métodos y técnicas de enseñanza

Tanto los métodos como las técnicas son fundamentales en la enseñanza 
y deben estar, lo más próximo que sea posible, a la manera de aprender de 
los estudiantes. El proceso de enseñanza-aprendizaje de cada asignatura, re-
quiere métodos y técnicas específicos que promuevan en los y las estudiantes 
la participación activa, cooperativa y autónoma, en los trabajos propuestos 
para la clase. Materiales:

El material de uso didáctico

Es cualquier elemento que puede ser utilizado para enseñar, puede ser 
un objeto de uso cotidiano o no. Material didáctico: es un elemento que fue 
creado con el propósito de enseñar.

El contexto: Medio geográfico, económico, cultural, social

Es todo aquello en lo que está incluido el acto didáctico. Es indispensa-
ble, para que la acción didáctica se lleve a cabo en forma eficiente, tomar 
en consideración el medio en donde funciona el centro educativo, pues sola-
mente así podrá ella orientarse hacia las verdaderas exigencias económicas, 
culturales y sociales. 

Cada uno de los elementos descritos cumple una función particular. Éstos 
interactúan de modo sistemático y se integran en una estructura didáctica, 
que finalmente hace posible el acto didáctico.
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Definición de modelos

El saber didáctico está en evolución permanente, es extenso, complejo y 
necesitado en su génesis y desarrollo de modelos. El modelo es una selección 
de los aspectos más representativos y relevantes del proceso de enseñan-
za-aprendizaje o del acto didáctico. El avance de la didáctica se ha realizado 
a partir de la construcción de modelos (como concreción y reconstrucción de 
realidades) y de métodos coherentes con aquéllos. La formalización del cono-
cimiento requiere teorías que lo organicen y sistematicen. Y estas teorías son 
conjuntos de concepciones y proposiciones que nos propician la comprensión 
y mejor explicación de la realidad. La creación de la teoría está estrechamente 
ligada a la generación de modelos (Medina y Salvador, 2002). 

En el campo científico, el término modelo puede designar diversas rea-
lidades, y por ello ha habido diferentes definiciones de este concepto según 
sea el autor que se ocupara de las mismas. Pero la mayoría de las definiciones 
se decantan hacia un denominador común, que considera el modelo como 
representación de la realidad. 

El modelo, al ser una imagen de la realidad, es provisional, aproximativo y, 
sobre todo, va a derivar de la concepción educativa de la que se parta. 

Cada teoría de la enseñanza cristaliza en un determinado modelo de en-
señanza. A partir del uso de cada modelo, se realiza una comprensión diferen-
te de la realidad de la enseñanza (Gimeno y Pérez, 1992). Por ello, a través de 
la historia educativa han podido considerarse y estudiarse diversos modelos. 
Estos modelos constituyen el motor que ha de hacer evolucionar el campo 
didáctico y curricular. 

Mayorga y Madrid (2010), indican que los modelos didácticos «represen-
tan la anticipación de los paradigmas, son la puesta en práctica de la repre-
sentación mental que el educador tiene de la enseñanza, en la que interviene 
sus teorías implícitas. 

Estos modelos guían las prácticas educativas de los educadores y for-
man parte de su pedagogía de base». De este modo, un paradigma es enten-
dido como una matriz interdisciplinaria que abarca los conocimientos, creen-
cias y teorías aceptados por una comunidad científica (Khun, 1975). Es una 
abstracción y el modelo un esquema mediador entre esa teoría o abstracción 
y la realidad. Y es a partir de los principales paradigmas: presagio-producto, 
proceso producto, intercultural, de complejidad emergente (…), como se han 
llegado a establecer diferentes modelos didácticos.
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Desde esta perspectiva, un modelo es una reflexión anticipadora, que 
emerge de la capacidad de simbolización y representación de la tarea de 
enseñanza-aprendizaje, que los educadores han de realizar para justificar y 
entender la amplitud de la práctica educadora, el poder del conocimiento for-
malizado y las decisiones transformadoras que se están dispuestos a asumir. 

Su doble vertiente: anticipador y previo a la práctica educativa, le da un 
carácter de preacción interpretativa y estimadora de la pertinencia de las ac-
ciones formativas; a la vez que su visión de postacción nos facilita, una vez 
realizada la práctica, adoptar la representación mental más valiosa y apropia-
da para mejorar tanto el conocimiento práctico como la teorización de la tarea 
didáctica  (Medina, 2003).

Concepto de modelo didáctico 

Los modelos didácticos o de enseñanza presentan esquemas de la di-
versidad de acciones, técnicas y medios utilizados por los educadores; los 
más significativos son los motores que permiten la evolución de la ciencia, 
representada por los paradigmas vigentes en cada época. Una definición de 
modelo educativo es la siguiente: un modelo educativo consiste en una reco-
pilación o síntesis de distintas teorías y enfoques pedagógicos, que orientan 
a los docentes en la elaboración de los programas de estudios y en la siste-
matización del proceso de enseñanza y aprendizaje (UNIR, 2022). Un modelo 
educativo es un patrón conceptual a través del cual se esquematizan las par-
tes y los elementos de un programa de estudios. Podemos indicar, por tanto, 
que son los mediadores entre la realidad que se estudia y el conocimiento de 
ella, entre la conceptualización de la enseñanza y la forma de realizarla, entre 
las teorías de la enseñanza y las formas de investigar sobre ella. 

Escudero (1981), define a un modelo como «una construcción que re-
presenta de forma simplificada una realidad o fenómeno con la finalidad de 
delimitar alguna de sus dimensiones, permite una visión aproximativa, a veces 
intuitiva, orienta estrategias de investigación para la verificación de relaciones 
entre variables y aporta datos a la progresiva elaboración de la teoría». 

Sintetizando, un modelo es una expresión simplificada de cómo percibi-
mos (perciben determinados científicos), la realidad, desde su perspectiva 
científica. En este marco,  Fernández (1977), citado en Estebaranz (1999), 
enumeró las  características de los modelos del modo siguiente:

• Reducción. El modelo simplifica la realidad por la eliminación de de-
terminados rasgos, factores o regularidades.
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• Acentuación. En cuanto que enfatiza determinados rasgos, o funcio-
nes, o elementos, sobre todo.

• Transparencia. Ya que clarifican y ponen de manifiesto lo desconoci-
do y complejo, al representarlo como una totalidad simplificada por la 
reducción y la acentuación.

• Perspectividad. El modelo siempre se construye desde una perspec-
tiva concreta en la que resaltan y se subrayan determinados aspectos 
de la realidad.

• Abstracción. Todo modelo es una abstracción y supone una formali-
zación del conocimiento.

• Productividad. Cada modelo esclarece y da cuenta de determinados 
aspectos, pero por ello mismo muestra sus límites y abre la puerta a 
una nueva investigación para facilitar su mejora.

• Provisionalidad. Cada modelo es mejorable por el avance de la cien-
cia y de la investigación y por la contraposición con otros modelos.

• Aplicabilidad. El modelo, siendo una abstracción simplificada, trata 
de ser aplicable a una realidad concreta. En este caso, al currículum 
y a los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Medina (2003), define los modelos didácticos como representaciones 
valiosas y clarificadoras de los procesos de enseñanza-aprendizaje, que fa-
cilitan su conocimiento y propician la mejora de la práctica, al seleccionar los 
elementos más pertinentes y descubrir la relación de interdependencia entre 
ellos. 

Los modelos, tanto ayer como hoy, se corresponden con diversos su-
puestos éticos y con modelos pedagógicos diferentes.

A lo largo de la historia se han ido configurando cuatro modelos organi-
zativos. En la actualidad no predomina ninguna de estas modalidades insti-
tucionales, sino más bien, un modelo pedagógico más flexible que recoge y 
recontextualiza diversos elementos y aportaciones de algunos de ellos. 

Son de naturaleza teórico-práctica, orientados a la transformación per-
manente de las acciones formativas, implicadas en la clarificación integral del 
acto docente-discente. Anticipaciones que fundamentan la práctica (siendo 
ésta una base permanente), apoyados en teorías y concepciones elaboradas 
(Diccionario Enciclopédico de Didáctica, 2004).
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Distintos modelos, distintos enfoques con distintas intenciones

Diversos autores han utilizado, caracterizado y distinguido diferentes mo-
delos didácticos que han guiado el proceso de enseñanza-aprendizaje, agru-
pándolos en cuatro. Los cuatro modelos son los siguientes.

Modelo didáctico tradicional (o transmisivo)

El modelo didáctico tradicional pretende formar a los alumnos dándoles 
a conocer las informaciones fundamentales de la cultura vigente. Los conte-
nidos se conciben desde una perspectiva más bien enciclopédica y con un 
carácter acumulativo y tendiente a la fragmentación, es decir, el saber corres-
pondiente a un tema más el saber correspondiente a otro, y así en más. 

La referencia única es la disciplina por lo que el conocimiento a impartir 
resulta una especie de selección divulgativa de lo producido por la investiga-
ción científica. Se utiliza como apoyo el libro de texto como recurso único o 
al menos básico. Ello puede ir acompañado de una serie de actividades diri-
gidas a reforzar o ilustrar lo expuesto y en todo caso ateniéndose a la lógica 
eminentemente conceptual del conocimiento que se intenta transmitir. 

Lo que se pretende del alumno es que escuche atentamente las expli-
caciones, realice los ejercicios, estudie casi inevitablemente memorizando y 
reproduzca lo más fielmente posible en el correspondiente examen el discurso 
transmitido en el proceso de enseñanza. Discurso que se supone idéntico, al 
menos en cuanto a su lógica básica, al del libro de texto y a las explicaciones 
del profesor.

Por lo anterior, la característica fundamental del modelo didáctico tradi-
cional es su obsesión por los contenidos de enseñanza, entendidos por lo ge-
neral como meras informaciones más que como conceptos y teorías.  De ahí 
que la compleja función que hoy se plantea como reto a la educación sea fun-
damentalmente facilitar y promover la reconstrucción crítica del pensamiento 
cotidiano (Pérez A. , 1992).

Respecto a la manera de enseñar, no se suelen contemplar específica-
mente unos principios metodológicos, sino que se parte de la convicción de 
que basta con un buen dominio, por parte del profesor, de los conocimientos 
disciplinares de referencia. El método de enseñanza se limita, entonces, a una 
exposición lo más ordenada y clara posible de “lo que hay que enseñar” al su-
poner que el contenido viene dado como síntesis del conocimiento disciplinar. 
Se utiliza como apoyo el libro de texto como recurso único o al menos básico. 
Ello puede ir acompañado de una serie de actividades dirigidas a reforzar o 
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ilustrar lo expuesto y en todo caso ateniéndose a la lógica eminentemente 
conceptual del conocimiento que se intenta transmitir. 

Lo que se pretende del alumno es que escuche atentamente las expli-
caciones, realice los ejercicios, estudie casi inevitablemente memorizando y 
reproduzca lo más fielmente posible en el correspondiente examen el discurso 
transmitido en el proceso de enseñanza. Discurso que se supone idéntico, al 
menos en cuanto a su lógica básica, al del libro de texto y a las explicaciones 
del profesor (García F. , 2000). 

El modelo tradicional, fuertemente arraigado en nuestra sociedad, se cen-
tra en el profesorado y los contenidos disciplinares. Los aspectos metodológi-
cos, el contexto, y especialmente el alumnado, quedan en un segundo plano 
(Mayorga y Madrid, 2010). Refleja la cultura dominante en la mayor parte de 
los centros escolares. 

Sus tres referentes centrales son: la clausura, el maestro (magistrocentris-
mo) y la disciplina. Las necesidades de vigilancia y control predominan sobre 
las de enseñanza, con el pertinente ritual de procedimientos normativos, de 
competitividad, de premios y castigos. Entre el profesor y el alumno se esta-
blece una relación absoluta de poder-sumisión.

Por otro lado, la autoridad y la palabra se convierten en el centro del pro-
ceso educativo. El elemento fundamental es la transmisión verbal de conteni-
dos (del conocimiento) sin conexión directa con la realidad y organizados de 
manera acumulativa y aislada.

Esos contenidos se limitan al conocimiento básico de las materias, son 
contenidos disciplinares transmitidos de forma acrítica. Es un conocimiento 
unidireccional en el que el alumno es un mero receptor de los contenidos 
que transmite el profesor; no existe una relación entre éste y el alumno, ni del 
alumno con los compañeros. En este escenario no hay sitio para la iniciativa 
autónoma del estudiante, ni para las interacciones creativas, ni para el trabajo 
en grupo y cooperativo.

A manera de resumen podemos decir lo siguiente: El modelo tradicio-
nal está centrado en la transmisión del saber disciplinar; lo importante es el 
contenido de las disciplinas y el predominio de las informaciones de carácter 
conceptual. La metodología empleada por el profesor se fundamente en la 
transmisión del conocimiento. 

Como se ha señalado anteriormente, lo importante es la cantidad de in-
formación que reciba el alumno sin preguntarse si lo entiende o no, y en acti-
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vidades centradas, sobre todo, en la exposición/explicación del profesor; eso 
sí, con apoyo del libro de texto y ejercicios de repaso. 

Se caracteriza, por tanto, por la elaboración de un temario basado exclu-
sivamente en los contenidos de las distintas disciplinas (datos, conceptos y 
teorías), secuenciados según la estructura lógica de la materia (Cañal, Lledó, 
Pozuelos y Travé, 1997). 

El papel del alumno (objeto del proceso), consiste en obedecer y es-
cuchar atentamente, estudiar y reproducir en los exámenes los contenidos 
transmitidos. Desde esta perspectiva, la escuela actúa como una mera repro-
ductora de los ideales de la autoridad educativa, queriendo formar alumnos 
homogéneos sin capacidad de expresar claramente sus ideas y opiniones. 
Obviamente, el papel del profesor (sujeto del proceso) consistirá en explicar 
los temas y mantener el orden en clase. 

La evaluación está centrada en recordar los contenidos transmitidos; es 
decir, unos contenidos, que hay que aprender de memoria, esto es, ense-
ñanza memorística, enciclopedismo. Los alumnos no tienen la posibilidad de 
construir su propio conocimiento, sino el que le transmite el profesor. 

Una evaluación que atiende sobre todo al producto final, no al proceso 
de adquisición de esos conocimientos. Lo que importa son los apuntes que 
toman los alumnos y su posterior estudio para verificar lo aprendido en los 
exámenes y su calificación.

En conclusión, es la escuela del silencio y del no diálogo. Este modelo 
institucional promueve los valores del conformismo, la docilidad, el aislamien-
to, la competitividad y la falta de espíritu democrático. Es una educación ver-
tical, autoritaria y paternalista. 

Modelo didáctico tecnológico

En segundo lugar, nos encontramos con el modelo tecnológico (escuela 
programada y escuelas eficaces), que se fundamenta en las teorías eficien-
tistas y conductistas del aprendizaje. En este modelo se combina la preocu-
pación de transmitir el conocimiento acumulado con el uso de metodologías 
activas. Existe preocupación por la teoría y la práctica, de manera conjunta. 
Este modelo se desarrolló para condicionar el educando a que adoptara las 
conductas y las ideas que el planificador determina previamente. En este mo-
delo se combina la preocupación de transmitir conocimiento acumulado con 
el uso de metodologías activas. Existe preocupación por la teoría y la práctica, 
de manera conjunta (Mayorga y Madrid, 2010). 
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Su elemento principal son los objetivos. Entendiendo éstos, no como unas 
orientaciones que nos permitan organizar la enseñanza, sino como unos obje-
tivos operativos cuya única finalidad es señalar una meta. La puesta en prác-
tica de secuencias cerradas de actividades vinculadas a los objetivos y la 
realización de un diagnóstico previo y final del nivel de aprendizaje (que sirve 
para la evaluación). Su fin, precisamente, es el aprendizaje de la mayor parte 
de los objetivos científicos propuestos.  

Este modelo pretende proporcionar una formación moderna y, sobre 
todo, eficaz. ¿Por qué eficaz?: porque sigue una programación muy detallada 
y hace su énfasis en los resultados. La enseñanza se basa en la transmisión 
de saberes disciplinares actualizados, con la incorporación de algunos cono-
cimientos no disciplinares. Unos contenidos preparados por expertos, para 
ser utilizados por los profesores, y finalmente, aparte de la importancia de lo 
conceptual, otorgan cierta relevancia a las destrezas.

No se tienen en cuenta los intereses de los alumnos, pero sí que hay 
veces que tienen en cuenta las ideas de los alumnos, considerándolas como 
errores que hay que sustituir por los conocimientos adecuados. 

La metodología empleada para enseñar está vinculada a los métodos que 
siguen las disciplinas; las actividades que combinan la exposición y las prác-
ticas se realizan frecuentemente en forma de secuencia de descubrimiento 
dirigido y en ocasiones de descubrimiento espontáneo. El papel del alumno 
consiste en la realización sistemática de actividades programadas. 

Una evaluación centrada en la medición detallada de los aprendizajes. 
Atiende al producto, pero se intentan medir algunos procesos; por ejemplo, 
test inicial y final. Es realizada mediante test y ejercicios específicos.

A modo de síntesis: El planteamiento del modelo tecnológico originario, 
formalmente más riguroso (frente al carácter “pre-científico” y “artesanal” del 
modelo tradicional), pretende racionalizar los procesos de enseñanza, progra-
mar de forma detallada las actuaciones docentes y los medios empleados y 
medir el aprendizaje de los alumnos en términos de conductas observables 
(no en vano busca su apoyo científico fundamental en las tendencias conduc-
tistas de la psicología). 

Se preocupa no sólo por la enseñanza de contenidos más adecuados a 
la realidad actual, elaborados por expertos y enseñados por profesores adies-
trados en su tarea, sino que otorga especial relevancia a las habilidades y 
capacidades formales (desde las más sencillas, como lectura, escritura, cál-
culo, etcétera, hasta las más complejas, como resolución de problemas, plani-
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ficación, reflexión, evaluación...), que permitirían, precisamente, al alumno una 
mayor capacidad de adaptación (Pérez A., 1992).

Modelo didáctico espontaneísta activista

El modelo didáctico espontaneista activista puede considerarse como 
una alternativa espontaneísta al modelo tradicional (Porlán y Martín, 1991). 
Éste tiene como finalidad educar al alumno imbuyéndolo de la realidad que le 
rodea, desde el convencimiento de que el contenido verdaderamente impor-
tante para ser aprendido por ese alumno ha de ser expresión de sus intereses 
y experiencias y se halla en el entorno en que vive. 

Esa realidad ha de ser descubierta por el alumno mediante el contacto 
directo, realizando actividades de carácter muy abierto, poco programadas y 
muy flexibles, en las que el protagonismo lo tenga el propio alumno, a quien el 
profesor no le debe decir nada que él no pueda descubrir por sí mismo. 

En todo caso, se considera más importante que el alumno aprenda a 
observar, a buscar información, a descubrir que el propio aprendizaje de los 
contenidos supuestamente presentes en la realidad; ello se acompaña del 
fomento de determinadas actitudes, como curiosidad por el entorno, coopera-
ción en el trabajo común, etcétera.

El modelo espontaneísta (escuela alternativa) considera que el centro del 
proceso educativo se desplaza del maestro hacia el alumno, respetando al 
máximo su individualidad. El alumno se sitúa en el centro del currículum para 
que pueda expresar sus intereses y aprender en un clima espontáneo y na-
tural. Hay que construir una escuela a medida de sus necesidades, donde el 
clima organizativo garantice unas interacciones gratas, el trabajo en grupo, 
una relación maestro-alumno próxima y amistosa, unas normas más relajadas 
y sobre todo la conquista de la felicidad. 

En este modelo institucional, lo más importante es que el alumno se en-
cuentre a gusto, pueda comunicarse y trabajar a su propio ritmo y se sienta 
comprendido y querido. A menudo, se valoran más los sentimientos, las acti-
tudes y las formas de enseñar que los contenidos. 

El elemento fundamental del modelo espontaneísta es la metodología, y 
dentro de ésta, la finalidad son las actividades muy prácticas. Va a ser un cu-
rrículum centrado, sobre todo, en las actividades, que van a depender mucho 
del contexto donde estemos. De aquí podemos deducir que es un modelo 
que da bastante importancia a la práctica, pues de ella van a salir los puntos 
fundamentales del currículum. 
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En relación al proceso didáctico, se pretende educar al alumno situándolo 
en el contexto de la realidad que le circunda, considerando el factor ideológi-
co de gran relevancia. Se van a enseñar contenidos presentes en la realidad 
inmediata, dando importancia a las destrezas y las actitudes. Es a través de 
esos contenidos cuando los niños toman contacto con el ambiente que les 
rodea. 

Por otra parte, se tienen en cuenta los intereses inmediatos de los alum-
nos, pero no se tienen en cuenta las ideas de los alumnos. Al modelo espon-
taneísta se le critica por su superficialidad. Todo va dirigido a los intereses del 
educando; está bien tenerlo en cuenta, pero también se deben considerar las 
ideas de los alumnos si se quiere realmente que aprendan.

 Como hemos dicho anteriormente, la metodología es el elemento funda-
mental; ellos proponen una metodología basada en el descubrimiento espon-
táneo por parte del alumno; además de la realización de múltiples actividades 
(frecuentemente en grupos) de carácter abierto y flexible proponiendo activi-
dades que inciten a la reflexión. Asumiendo que el papel del profesor es no 
directivo; éste coordina la dinámica general de la clase como líder social y 
afectivo.

La ausencia de una auténtica programación caracterizada por un diseño 
abierto de actividades y recursos, y unos contenidos y objetivos apenas sin 
detallar, caracteriza este modelo.  

Llevan a cabo una evaluación centrada, sobre todo, en las destrezas y, en 
parte, en las actitudes. Atiende al proceso, aunque no de forma sistemática. 
No es una evaluación centrada en el producto final, como propone el modelo 
tecnológico, sino una evaluación realizada mediante la observación directa 
y el análisis de trabajos de alumnos (sobre todo de grupos). Una evaluación 
como reflexión. 

Muchos docentes podrían considerar que este tipo de evaluación es uno 
de los más apropiados, ya que los alumnos tienen la posibilidad de reflexionar 
sobre su propio proceso de aprendizaje y no acabar con todo ese proceso 
en un examen final, donde no se establece relación ni construye su propio 
aprendizaje. 

Los procesos de negociación con el alumnado en relación al trabajo que 
se va a planificar, la realización flexible de las actividades acordadas en cada 
proyecto, la modificación del plan de trabajo en función de los intereses de 
los alumnos durante la misma acción y la renuncia a calificar por parte del 
profesor, resumen las características o señas de identidad de este modelo, 
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basado en un currículo integrado que persigue una finalidad práctica (Pozue-
los, 2007).

En síntesis, el conocimiento emerge de la interacción del sujeto que 
aprende con la realidad, y el alumno puede espontáneamente acceder a él. 

El punto más débil de este enfoque es su carácter idealista, pues no tiene 
en cuenta que el desarrollo del hombre, tanto individual como colectivamente, 
está condicionado por la cultura; parece ignorar, asimismo, que vivimos en una 
sociedad de clases y, por tanto, desigual social, económica y culturalmente, 
por lo que abandonar el desarrollo del educando a un supuesto crecimiento 
espontáneo es “favorecer la reproducción de las diferencias y desigualdades 
de origen” (Pérez A. , 1992).

En resumen: Como alternativa a la escuela tradicional estaría la escuela 
nueva, surgida a finales del siglo XIX y primeras décadas del XX (época de 
democratización y agitación social en diversos países del mundo). Engloba 
un conjunto de principios tendentes a replantearse las formas tradicionales de 
la enseñanza (se potencia el activismo pedagógico y la práctica como eje de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje). De ahí que tenga un fuerte vínculo 
con el currículum como realidad interactiva y de estar estrechamente ligada al 
modelo espontaneísta. 

Se trata de superar la concepción tradicional de que «el profesor enseña 
al estudiante», dando relevancia al «aprender a aprender». Se preocupa por 
el desarrollo integral del alumno, en una enseñanza activa donde encontramos 
una interacción entre escuela-entorno, y se experimenta un autoaprendizaje.

El modelo teórico que lo define es el práctico, teniendo un planteamien-
to humanístico y liberal; la palabra que lo define es comprensión, busca la 
ilustración de sujetos individuales en un plano sociocultural en el que estén 
implicados estos individuos y la interacción, realiza las ideas y es deliberativo.

Modelo didáctico de investigación (alternativo o integrador)

Por último, se presenta un enfoque basado en la investigación escolar, en-
tendida como un proceso de búsqueda y acción por parte del profesor y sus 
alumnos para comprender críticamente la realidad social, que se apoya en el 
mantenimiento del interés del alumnado, del profesorado y de la propia sociedad. 

Tiene una gran potencialidad para describir e interpretar con rigor la 
complejidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje y para orientar los 
procesos de cambio, proporcionando criterios y principios prácticos para la 
experimentación curricular y el desarrollo profesional. 
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En ese sentido no coincide ni con el de las teorías científicas (que aportan 
informaciones relevantes para la educación) ni con las concepciones habitua-
les que tienen los profesores al respecto; tampoco es una filosofía educativa 
ni una ideología; y, sin embargo, integra esas distintas perspectivas epistemo-
lógicas.

Es una teoría de la práctica y para la práctica escolar, que intenta supe-
rar la rígida separación epistemológica entre ciencia, ideología y cotidianidad 
(GIE, 1991). 

Se define como didáctico, entendiendo lo didáctico como un espacio no 
para el conocimiento académico, sino para la integración y complejización de 
diversos tipos de conocimiento, con el objetivo de transformar la escuela de 
forma significativa. 

Es un modelo alternativo por perseguir unos valores educativos (autono-
mía, respeto a la diversidad, igualdad, solidaridad, cooperación, etcétera), 
que se consideran alternativos a los socialmente dominantes. El modelo inves-
tigador (escuelas democráticas) considera al currículum como una interac-
ción entre pensamiento y acción (teoría y práctica). Retoma la práctica para 
repensar el currículum. El elemento fundamental es la teoría y práctica, y es 
sistémico (relación de todos los elementos básicos del currículum). 

El modelo investigador pretende un enriquecimiento progresivo del cono-
cimiento del alumno hacia modelos más complejos de entender el mundo y 
de actuar en él. La enseñanza se basa en el conocimiento escolar que integra 
diversos referentes; tales como: disciplinares, cotidianos, problemática social 
y ambiental y, finalmente el conocimiento meta disciplinar.

 La aproximación al conocimiento escolar deseable se realiza a través de 
una «hipótesis general de progresión en la construcción del conocimiento». 
En este sentido, cabe decir que se tienen en cuenta los intereses y las ideas 
de los alumnos, tanto en relación con el conocimiento propuesto como en re-
lación con la construcción de ese conocimiento. 

Para llevar a cabo lo anterior utilizan una metodología basada en la idea 
de «investigación (escolar) del alumno», esto es, que el alumno mediante la 
investigación construya su propio conocimiento. Una de las finalidades es que 
el alumnado conozca y estudie los problemas socio-ambientales, integrando 
los avances producidos en los distintos campos científicos con las concepcio-
nes que los estudiantes poseen de esa misma realidad.
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 El trabajo se realiza en torno a problemas, consecuencia de actividades 
relativas al tratamiento de esos problemas. Es necesario que el alumno des-
empeñe un papel activo como constructor de ese conocimiento, así como el 
profesor, que tendrá que actuar como coordinador de los procesos y como 
investigador en el aula.

Una evaluación centrada en el seguimiento de la evolución del conoci-
miento de los alumnos, de la actuación del profesor y del desarrollo del pro-
yecto. A su vez, atiende de manera sistemática a los procesos, de forma que 
vuelven a formular las conclusiones que se van obteniendo. Es una evaluación 
realizada mediante una diversidad de instrumentos de seguimiento (produc-
ciones de los alumnos, diario del profesor, observaciones diversas, etcétera). 

Como podemos observar, este modelo estaría totalmente en contraposi-
ción con el planteado por el modelo tradicional, pasándose de una enseñanza 
pasiva, sin posibilidad de que el alumno construya su propio conocimiento, 
a una enseñanza con infinidad de matices prácticos, una enseñanza activa 
cuyo resultado final no se limita a la reproducción de los conocimientos, sino 
a la construcción de ellos. Pasamos del examen (modelo tradicional) como 
método de evaluación a la utilización de diversos instrumentos de seguimiento 
(Pabón, 1999). 

Su puesta en práctica precisa de una acción planificada que no implique 
un plan cerrado y lineal, donde se utilizan recursos y fuentes de información 
variados, como ya se ha comentado. La importancia del proceso por encima 
del resultado posibilita la integración del saber favoreciendo el desarrollo de 
un currículo integrado y en espiral. 

El modelo investigador parte de una visión sistemática y compleja de la 
realidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje que pretenden conocer-
la, una visión constructivista e investigadora del desarrollo y del aprendizaje 
humano. Aborda una perspectiva crítica y social.
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Uno de los cambios más significativos que ha experimentado la sociedad 
en el siglo XXI es el aumento de la diversidad cultural (entendida ésta como 
la multiplicidad de formas en que se manifiestan las culturas de los grupos y 
sociedades) y su adaptación a las diferencias relacionadas con el género, el 
origen étnico o social, la lengua, la religión, el nivel económico, la nacionali-
dad (situación migratoria) o de discapacidad. De allí que resulta importante 
abordar la discusión en torno a la diversidad cultural y la inclusión en el ámbito 
educativo.

Educación intercultural

La educación intercultural se puede definir como un derecho humano y 
un deber social para el desarrollo de la persona dentro de las pautas de di-
versidad y participación, con la finalidad de garantizar el disfrute equitativo de 
los derechos sociales en el ámbito educativo. Se trata de una modalidad de 
enseñanza-aprendizaje que se fundamenta en el reconocimiento de la diver-
sidad de culturas, de cosmovisiones, de interpretaciones de la realidad, de 
producciones, transmisiones y aplicaciones de conocimientos, y de formas de 
transformar e innovar.

Se puede afirmar también que, la educación intercultural es un enfoque 
educativo basado en el respeto y apreciación de la diversidad cultural. Se 
dirige a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto, 
propone un modelo integrado de actuación que afecta a todas las dimen-
siones del proceso educativo. Se aspira a lograr una auténtica igualdad de 
oportunidades/resultados para todos; así como la superación del racismo en 
sus diversas manifestaciones y el desarrollo de competencia intercultural en 
profesores y estudiantes (Aguado, 1995).

De acuerdo a lo enunciado por Gil (2005), la educación intercultural es un 
enfoque educativo holístico e inclusivo que, partiendo del respeto y la valora-
ción de la diversidad cultural, busca la reforma de la escuela como totalidad 
para incrementar la equidad educativa, superar el racismo/discriminación/ex-
clusión, favoreciendo la comunicación y competencia intercultural, y apoyar el 
cambio social según principios de justicia social. Hace referencia a una prác-
tica educativa que sitúa las diferencias culturales de individuos y grupos como 
foco de la reflexión y la indagación educativas. Este planteamiento parte de 
que un enfoque intercultural contribuye a aumentar la calidad de la educación.

Aunque en ocasiones se le denomina también «educación multicultural» 
su matiz es diferente.  Aguado (1991), explica que el término multicultural 
hace referencia al hecho que en una misma sociedad vivan personas o gru-
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pos pertenecientes a diferentes culturas, mientras lo intercultural define un 
enfoque, procedimiento, proceso dinámico de naturaleza social en el que los 
participantes son positivamente impulsados a ser conscientes de su interde-
pendencia y es, también, una filosofía, política y pensamiento que sistematiza 
tal enfoque. Se enfatiza el hecho que los individuos o grupos diversos se inte-
rrelacionan, se enriquecen mutuamente, y son conscientes de su interdepen-
dencia

En el contexto educativo se ha denominado «educación intercultural» a 
una tendencia reformadora en la práctica educativa que trata de responder 
a la diversidad cultural de las sociedades actuales. Se utiliza el término edu-
cación intercultural con carácter normativo, para designar la naturaleza del 
proceso educativo deseable (normativo) (Galino y Escribano, 1990). 

Podemos delimitarla como la referida a los programas y prácticas educa-
tivos diseñados e implementados para mejorar el rendimiento educativo de las 
poblaciones étnicas y culturales minoritarias y, a la vez, preparar a los alumnos 
del grupo mayoritario para aceptar y aprender las culturas y experiencias de 
los grupos minoritarios (Banks, 1997).

La pedagogía intercultural

La pedagogía intercultural es un nuevo enfoque desde el que responde 
a la diversidad cultural de las sociedades actuales. Es un enfoque pedagó-
gico que, en respuesta a las necesidades y dinámicas sociales, posee como 
premisa el respeto y la valoración del pluralismo cultural. Desde esta mirada 
se señala que las diferencias culturales son la norma y están presentes en 
todo contexto educativo y social. El término intercultural implica intercambio e 
interacción entre marcos culturales diversos. La pedagogía intercultural que 
pretender servir de sustento teórico a la práctica educativa y asume un enfo-
que diferencial que cuestiona visiones restrictivas y marginadoras en la defi-
nición de grupos e individuos en función de sus características culturales. Se 
propone ayudar a «reconstruir» las visiones esencialistas de la identidad y de 
la cultura (Aguado, 1995).

Metas y principios del enfoque educativo intercultural

La educación intercultural forma y educa en habilidades para comprender 
y respetar la diversidad cultural. Es una herramienta que permite desarrollar 
competencias cognitivas, emotivas y de comportamiento para el respeto del 
derecho a la diversidad y la comprensión de los propios patrones culturales.
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Las metas que persigue son: incrementar la equidad educativa, superar 
el racismo, la discriminación y la exclusión, favorecer la comunicación y apo-
yar el cambio social. En ningún momento la meta de la educación intercultural 
es aprender la cultura de otra persona. La idea es aprender del encuentro con 
la otra persona, como sujeto individual y diverso que es, teniendo en cuenta, 
sobre todo y al mismo tiempo, que es miembro de la humanidad. En este 
sentido, el reconocimiento del otro pasa a ser la clave de inicio y el punto de 
llegada de la educación intercultural.

Dentro de esta perspectiva, los principios sobre los que se formula y de-
sarrolla el enfoque educativo intercultural pueden sintetizarse de la manera 
siguiente: 

• Promover el respeto por todas las culturas coexistentes y condenar 
las medidas políticas designadas a asimilar a los emigrantes y mino-
rías culturales a la cultura mayoritaria. 

• La educación intercultural es relevante para todos los alumnos, no 
sólo para los emigrantes o minorías étnicas y culturales.

• Ninguno de los problemas planteados por la diversidad étnica y cultu-
ral de la sociedad tiene una solución unilateral. Las medidas educati-
vas son sectoriales dentro de un modelo de sociedad global.

• Se basa en la percepción de la mutua aceptación de culturas en con-
tacto, está más cercano a la forma de vida y costumbres de socie-
dades con un pobre contexto cultural que a las de sociedades con 
uno más rico –mayor estructuración del tejido social y alto grado de 
control social–.

• Es preciso desarrollar un esquema conceptual transcultural cuya ex-
presión en la práctica educativa demuestre que el conocimiento es la 
propiedad común de todas las personas.  

De lo anterior se desprende que la educación intercultural implica siem-
pre interacción, intercambio, ruptura del aislamiento, reciprocidad, solidaridad 
entre culturas, así como el reconocimiento y aceptación de los valores y de los 
modos de vida de los otros (Troyna y Carrington, 1990). 

Se puede concluir, entonces, que la reflexión sobre la educación intercul-
tural, basada en la valoración de la diversidad cultural: Promueve prácticas 
educativas dirigidas a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en 
su conjunto. Propone un modelo de análisis y de actuación que afecte a to-
das las dimensiones del proceso educativo. Se trata de lograr la igualdad de 
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oportunidades (entendidas como oportunidades de elección y de acceso a 
recursos sociales, económicos y educativos), la superación del racismo y la 
adquisición de competencias interculturales en todas las personas, sea cual 
sea su grupo cultural de referencia (Aguado, 2003, pág. 63). 

Aunque la educación intercultural no es la panacea en la eliminación de 
los prejuicios raciales, sí debe ser entendida según García y Sáez (1998, pág. 
215)  como un proceso intencional, sistemático y a largo plazo que, unido a 
otros procesos educativos, escolares y sociales, está destinado a capacitar a 
individuos y grupos para hacer frente a tales prejuicios, y a sus manifestacio-
nes sociales, a través de estrategias educativas y sociales vinculadas a las 
condiciones políticas y a las prácticas sociales de sus destinatarios. 

La educación intercultural se propone dar respuestas a la diversidad cul-
tural apoyándose en premisas que respeten y valoren el pluralismo cultural 
como recurso educativo. Se llega a la interculturalidad como objetivo final en 
el proceso de aceptación y valoración de la diversidad cultural, superando 
posturas asimilacionistas o compensatorias (Aguado, 2003, pág. 62).

Atención a la diversidad desde la educación inclusiva

Diversidad e Inclusión

El concepto diversidad se refiere a las diferencias entre las personas, 
que pueden ser en función de la raza, etnia, género, orientación sexual, idio-
ma, cultura, religión, capacidad mental y física, clase y situación migratoria. 
Por otra parte, el término inclusión alude al proceso que ayuda a superar los 
obstáculos que limitan la presencia, la participación y los logros de los estu-
diantes (UNESCO, 2017).

Educación inclusiva

De acuerdo con la UNESCO (2008) se entiende por educación inclusiva 
un proceso que permite abordar y responder a la diversidad de las nece-
sidades de todos los educandos a través de una mayor participación en el 
aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusión 
dentro y fuera del sistema educativo. Se trata de un proceso de fortalecimiento 
de la capacidad del sistema educativo para atender a todos los educandos. 
Por consiguiente, es un principio general que debería guiar todas las políticas, 
planes y prácticas educativas,

Esto supone que la educación inclusiva tiene por objeto eliminar la exclu-
sión social como consecuencia de actitudes y respuestas a la diversidad en 
términos de raza, clase social, origen étnico, religión, género y aptitudes. En 
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cuanto tal, parte de la convicción que la educación es un derecho humano 
fundamental y el cimiento de una sociedad más justa. 

En el contexto de estas ideas, asegurar que todos los alumnos tengan 
acceso a una educación de calidad también es reconocer el valor intrínseco 
de la diversidad y el respeto de la dignidad humana (UNESCO, 2015). 

De esta manera, las diferencias se consideran positivas, como el estímulo 
para fomentar el aprendizaje entre los niños, las niñas, jóvenes y adultos, y 
para promover la igualdad de género. Mediante los principios de inclusión y 
equidad no se trata solo de asegurar el acceso a la educación, sino también 
de que existan espacios de aprendizaje y pedagogías de calidad que permi-
tan a los estudiantes progresar, comprender sus realidades y trabajar por una 
sociedad más justa.

En virtud de lo antes dicho, el término educación inclusiva hace referencia 
a una aspiración y un valor de igualdad para los estudiantes, considerando 
que desean sentirse incluidos. Se busca atender a todas las subjetividades, 
llevando las prácticas inclusivas de la educación a responder y abordar todos 
los contextos de diversidad humana (Infante, 2010).

Premisas de la inclusión educativa

Sin duda, ser reconocido y valorado en los grupos de referencia (familia, 
escuela, amistades o trabajo) es fundamental para la salud psicoemocional 
del individuo. Por ello, la inclusión educativa debe entenderse como la preo-
cupación por lograr un aprendizaje y rendimiento escolar de calidad.

Ahora, esta preocupación ha de responder a las necesidades y capa-
cidades de cada estudiante. Para lograrlo, debemos valorar las siguientes 
premisas:

• Los estudiantes tienen derecho a que se reconozcan sus necesida-
des educativas.

• Todos pueden llegar a tener dificultades en el aprendizaje en cual-
quier momento.

• Para entender la dificultad se necesitan valorar las características de 
cada uno y el currículo educativo vigente.

• La ayuda debe ser para todos los estudiantes que lo necesiten, sin 
ningún tipo de discriminación.

• La inclusión social se enseña en la institución educativa.
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• Los profesores, psicólogos educativos, inspectores y orientadores 
son responsables de la educación de todos los estudiantes.

• Es importante brindar talleres de capacitación para que los profeso-
res puedan atender efectivamente estas necesidades.

Evolución del concepto educación inclusiva

Históricamente la inclusión educativa como concepto y práctica en con-
textos escolares comienza a principios de los 80 en los Estados Unidos y en 
Europa, como una iniciativa focalizada hacia los estudiantes con discapaci-
dad (Fuchs y Fuchs, 1994), (Lipsky y Gartner, 1996).  Sin embargo, durante las 
últimas décadas, ese foco ha cambiado y se plantea como un nuevo desafío: 
hacer las prácticas inclusivas en educación accesibles a todas las personas. 

Lo anterior implicaría un cuestionamiento de los supuestos normativos 
existentes sobre el aprendizaje y la enseñanza de manera de responder a 
la diversidad de los sujetos implicados en el contexto educativo en cuanto a 
raza, etnicidad, lenguaje, género, nacionalidad, entre otras diferencias que 
van más allá de la habilidad para aprender. Este último planteamiento refuerza 
la idea de que la inclusión educativa se constituye en una forma de responder 
y abordar la diversidad en contextos educacionales. 

La migración del concepto de inclusión desde la educación especial a 
espacios relacionados con la educación general (o regular) ha producido 
avances en la comprensión del fenómeno educativo contemporáneo al abor-
dar la variabilidad que existe en el aprendizaje de los estudiantes. 

Es necesario resaltar aquí la importancia otorgada a la institución escolar 
como promotora del cambio, siempre que haya una implicación y participa-
ción activa y colectiva de los miembros del centro en la búsqueda de solucio-
nes institucionales (Escudero y González, 1994). 

Desde el enfoque de la inclusión educativa, se postula una reconstruc-
ción de la escuela que cambia desde las asunciones teóricas más elementa-
les a los métodos y prácticas tradicionales. Ello supone acomodar el entorno 
a todos los alumnos en todas las áreas curriculares, ofrecer los mismos recur-
sos y oportunidades de aprendizaje y socialización para todos los niños en 
un mismo contexto escolar, sobre una base de tiempo total (Wang, 1994), o 
reconceptualizar y adaptar la organización escolar como conjunto, como un 
todo que no se puede abordar fragmentando sus partes (Gartner y Lipsky, 
1987).   Esta visión ha dado lugar al desarrollo de reflexiones e investigaciones 
desde teorías y prácticas distintas, pero todas ellas con el objetivo común de 



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 65
crear una situación educativa única, totalmente abierta a la diversidad, y que 
implique a toda la institución escolar (Wang, 1994).

Currículos inclusivos 

El currículo es el medio principal para efectivizar los principios de inclu-
sión y equidad dentro de un sistema educativo (UNESCO, 2017). Constituye 
una de las herramientas fundamentales de las que un centro educativo dispo-
ne, para atender las características individuales y diversas de sus alumnos. El 
currículo es el elemento central de la planificación de la enseñanza. En este 
sentido, se entiende por currículo el conjunto de objetivos, métodos peda-
gógicos y criterios de evaluación de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, 
grados y modalidades del sistema educativo que regulan la práctica docente.

En este marco, la elaboración de un currículo que incluya a todos los 
y las estudiantes podría implicar la ampliación de la definición de aprendi-
zaje utilizada por los docentes y los responsables de la toma de decisiones 
educativas. Mientras se siga definiendo el aprendizaje estrictamente como la 
adquisición de conocimientos enseñados por un docente, probablemente las 
escuelas se limitarán a currículos y prácticas de enseñanza rígidamente orga-
nizados. En contraste, los currículos inclusivos se basan en la opinión de que 
el aprendizaje tiene lugar cuando los y las estudiantes participan activamente 
y toman la iniciativa para dar sentido a sus experiencias  (Udvari-Solnar, 1996)

En esta visión renovada, el papel del docente se convierte en el de guiar y 
facilitar la participación y el aprendizaje, en lugar de en el de instruir. Esto hace 
posible que un grupo diverso de estudiantes reciban la educación juntos, ya 
que los y las estudiantes no necesitan estar en la misma fase de aprendizaje 
o que el docente les imparta la misma educación. Más bien, pueden trabajar 
a su propio ritmo y a su manera, dentro de un marco común de objetivos y 
actividades. 

Este enfoque también fomenta un sentido de pertenencia a una comuni-
dad y un entendimiento compartido de los valores clave y de la ciudadanía 
global, un sentimiento de ser parte de una comunidad más amplia y común de 
la humanidad (UNESCO, 2015).

Se articula en torno a las oportunidades planificadas de enseñanza y 
aprendizaje que están disponibles en las aulas comunes, es decir, los currí-
culos previstos y efectivamente aplicados. También es esencial desarrollar y 
utilizar sistemas nacionales de evaluación que cumplan con las normas inter-
nacionales de derechos humanos, de manera que la educación cumpla los 
objetivos establecidos por las convenciones de derechos humanos.
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Dentro de este enfoque educativo, la escuela centra su atención en las 
ayudas que es necesario proporcionar al alumno para optimizar su proceso 
de desarrollo. Desde esta perspectiva, la responsabilidad de la escuela es 
decisiva, puesto que tiene que asumir el compromiso de desarrollar nuevas 
líneas de actuación y enfoques metodológicos propiciadores de cambios en 
los procedimientos de enseñanza. Así pues, la acción educativa tendrá un 
doble objetivo: favorecer el desarrollo integral de la persona y darle los medios 
para alcanzar su integración en el entorno. Objetivos que se reflejarán en un 
currículo abierto y flexible que comprenda lo que se les enseña a los alumnos 
y por qué, la forma en que se realiza y el modo en que se observa su progreso 
(Hegarty y Poklington, 1989). 

En este marco, el currículo constituye el elemento central para diseñar la 
respuesta a las diferentes necesidades educativas de todos los alumnos que 
acuden a la escuela. Es decir, un currículo que traslada el centro de atención 
del proceso de enseñanza-aprendizaje desde el contenido disciplinar al su-
jeto que aprende, para proporcionar a todos los alumnos una igualdad de 
oportunidades en su formación. 

De esta manera, se potencian sistemas abiertos de educación, que con-
ciben el aprendizaje como un proceso realizado por el propio alumno a través 
de sus intercambios con el medio y a partir de sus particulares formas de 
pensamiento. Ello promueve una escuela abierta a la diversidad, que permite 
la adecuación y la adaptación del currículo a las necesidades educativas que 
presenta cada alumno. Por tanto, se hace necesario un único marco curricular 
básico de carácter abierto y flexible que irradie las orientaciones y programas 
precisos para adecuarse a las exigencias particulares de cada sujeto, a la 
vez que considere las características concretas del medio en el cual debe 
aplicarse. 

Dar respuesta a las diferentes necesidades educativas de todos los alum-
nos que asisten a la escuela supone un currículo: 

• En el que se ofrezcan principios válidos para cualquier situación con-
creta sin señalar lo que de específico pueda tener cada realidad;

• Con el que se pretende respetar el pluralismo cultural y dar una res-
puesta educativa que tenga en cuenta la diversidad de capacidades, 
intereses y motivaciones;

• Que requiere diversos niveles de concreción: Diseño Curricular Base 
(DCB), Diseño Curricular de Centro (DCC) y Programación de aula.
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Un currículo general que se convierta en funcional y contextual para cada 
centro, para cada grupo y para cada alumno, y que refleje las intenciones 
educativas y el plan de acción a desarrollar.

Adaptaciones curriculares

Las adaptaciones curriculares son todos aquellos ajustes o modificacio-
nes que se efectúan en los diferentes elementos de la oferta educativa co-
mún (diseño curricular) desarrollada para un alumno, con el fin de responder 
a sus necesidades educativas específicas. De esta forma, las adaptaciones 
curriculares pueden constituirse en los principales elementos curriculares que 
atiendan a las necesidades de los alumnos. De este modo, las adaptaciones 
curriculares pueden ser entendidas como un elemento vehiculizado de la en-
señanza/aprendizaje de todos los alumnos, siempre que se comprendan sus 
objetivos y finalidad, y no queden reducidas a un mero trámite (Martín, 1988). 

La realización de adaptaciones curriculares de Centro, de aula, de grupo 
o individuales tienen sentido si conducen a una revisión y toma de decisiones 
respecto al proceso educativo y mejoran la calidad de la enseñanza. Deben 
ser concebidas, como nos indica Hegarty (1991), como una referencia al cu-
rrículo que permite construir, modificar y explorar el mismo y someterlo a la 
prueba mediante la propia acción del centro y del aula. Por ello, las adapta-
ciones curriculares serán abordadas a lo largo de un continuum cuyos extre-
mos vayan desde la simple modificación del tiempo previsto para alcanzar 
un objetivo común a todos los alumnos, a la eliminación y/o introducción de 
algún objetivo, contenido o actividad curricular, pasando por la adaptación de 
la evaluación y la priorización de ciertos objetivos o áreas curriculares frente a 
otros (Arnaiz y Grau, 1997). 

No debe olvidarse, que no sólo los alumnos con necesidades educativas 
especiales tienen necesidades, capacidades e intereses distintos que se tra-
ducen en niveles de aprendizajes diferentes, sino todos los alumnos. Así, cual-
quier alumno o grupo puede requerir ajustes o adaptaciones curriculares para 
compensar sus dificultades y acceder a los aprendizajes considerados bási-
cos para la administración educativa. Por tanto, cuando hablamos de adap-
taciones curriculares estamos hablando de una estrategia de planificación y 
actuación docente y, en ese sentido, de un proceso para tratar de responder 
a las necesidades de aprendizaje de cada alumno. 

De esta manera, se está garantizando la adquisición de saberes que 
constituyen el bagaje de todo ciudadano, atendiendo al mismo tiempo a la 
diversidad de las situaciones educativas. Igualmente, se estará ofertando 



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 68
una progresiva diferenciación de los contenidos para equilibrar el principio 
de comprensividad y el principio de satisfacción de los diversos intereses y 
capacidades, favoreciendo elecciones sucesivas de los alumnos en el marco 
de la oferta educativa. 

Como estrategias didácticas las adaptaciones curriculares buscan la:

• Flexibilidad curricular: Lograr un currículo integrado en el que se 
conecten experiencias, conocimientos iniciales, posibilidades e inte-
reses del alumno.

• Organización de materias por ámbitos de experiencia y conoci-
miento: Se realiza un currículo integrado en los ámbitos de cono-
cimiento, experiencia amplia y global, para producir un aprendizaje 
significativo.

• Optatividad: Se deben considerar las competencias y objetivos ge-
nerales prioritarios del centro educativo. Esto se consigue planteando 
estrategias alternativas para lograr el aprendizaje de los estudiantes.

Tipos de adaptaciones curriculares

Las adaptaciones curriculares son, básicamente, de dos tipos:

Adaptaciones curriculares significativas

Consisten en la adecuación del temario de enseñanza común para todos 
los alumnos, a las necesidades específicas e individuales de un estudiante. 
Existe un currículo oficial en cada centro educativo que todo el alumnado tie-
ne que cursar y que se concreta en las programaciones que se realizan en el 
aula escolar. Se compone de unos elementos que no se pueden modificar de 
manera significativa: los objetivos, contenidos, criterios de evaluación y están-
dares de aprendizaje evaluables. La adecuación consiste en suprimir algunos 
elementos, sustituir o incluso añadir algún elemento que no esté presente.

Adaptaciones curriculares no significativas

Son adaptaciones en cuanto a los tiempos, las actividades, la metodolo-
gía, las técnicas e instrumentos de evaluación. En un momento determinado, 
cualquier alumno tenga o no necesidades educativas especiales puede pre-
cisarlas. Es la estrategia fundamental para conseguir la individualización de la 
enseñanza y tienen un carácter preventivo y compensador. De esta manera, 
cada alumno debe tener un ritmo de trabajo de acuerdo a sus capacidades 
cognitivas, psíquicas, sociales y culturales (Sacristán, 1999). 
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Adaptaciones curriculares individualizadas (ACI)

Son todos aquellos ajustes o modificaciones que se efectúan en los dife-
rentes elementos de la propuesta educativa desarrollada para un alumno en 
particular, con el fin de responder a sus necesidades educativas especiales 
(N.E.E.) y que NO pueden ser compartidos por el resto de sus compañeros.

En este sentido, las ACI suponen modificaciones en el entorno físico, o 
también, provisión de recursos espaciales, materiales, personales o de co-
municación que van a facilitar que algunos alumnos con «necesidades edu-
cativas especiales» puedan desarrollar el currículo ordinario, o en su caso, el 
currículo adaptado.

Las ACI suelen responder a las necesidades específicas de un grupo 
limitado de alumnos, especialmente de los alumnos con deficiencias motoras 
o sensoriales. Éstas pueden ser de dos tipos (Orjales, 1999):

• De acceso físico: Recursos espaciales, materiales y personales. Por 
ejemplo: eliminación de barreras arquitectónicas, adecuada ilumina-
ción y sonoridad, mobiliario adaptado, profesorado de apoyo espe-
cializado. Éstas buscan adaptar ciertos aspectos del entorno escolar 
para que el alumno pueda «acceder» al plan de estudios oficial.

• De acceso a la comunicación: Materiales específicos de enseñanza: 
aprendizaje, ayudas técnicas y tecnológicas, sistemas de comunica-
ción complementarios, sistemas alternativos: Por ejemplo: Braille, lu-
pas, telescopios, ordenadores, grabadoras, lenguaje de signos.       

A continuación, se hace referencia a algunas de estas adaptaciones:

En cuanto a infraestructura, es importante que el centro educativo sea 
adecuado para aquellos estudiantes que presenten algún tipo de discapaci-
dad física. Dentro del aula de clase, es clave tomar ciertas medidas educati-
vas durante la jornada escolar. A continuación, se muestran algunos ejemplos 
según Lata y Castro (2016):

Agrupación de los estudiantes en el aula

A) Agrupaciones específicas: Dirigidas a garantizar el aprendizaje para 
todos los estudiantes mediante la adquisición de competencias. Se trata de 
formar diferentes agrupaciones: 

• Grupos heterogéneos: Considerando las diversas características de 
cada estudiante, se adaptan recursos personales, técnicos y materia-
les disponibles. La ventaja en este tipo de trabajo es que cada niño 
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tiene la oportunidad de responsabilizarse de su propio progreso. Si 
es necesario, se contará con un equipo multidisciplinario para lograr 
los objetivos planteados.

• Grupos homogéneos: Se procura que el grupo de trabajo comparta 
características similares que favorezcan el aprendizaje. Se marcan 
retos y objetivos individuales y realistas, que incrementen la autorre-
gulación y autonomía. Posteriormente, se realizará una evaluación del 
aprendizaje y progreso (orientación).

B) Desdoblamientos: Agrupación específica en la que se trabaja en gru-
pos más pequeños, disminuyendo el radio de trabajo e individualizando la 
enseñanza. Por ejemplo, dividir un grupo de 12 estudiantes en 3 grupos de 4.

La educación obligatoria es un derecho para todos los alumnos. Por eso 
es necesario hacer todo lo posible para que todos los alumnos aprendan y 
progresen. Para ello, es preciso buscar y agotar todas las vías, métodos y 
medios de enseñanza que permitan a los alumnos aprender y alcanzar los 
objetivos comunes de los programas educativos. En este contexto, las adap-
taciones curriculares favorecen la inclusión educativa, es decir, la atención 
a la diversidad de las necesidades educativas de todos los alumnos. Hacen 
posible el acceso a la propuesta curricular y educativa del centro educativo.   
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En los últimos tiempos el mundo ha experimentado cambios fundamenta-
les: en las formas de vivir, en las relaciones de producción, en los movimien-
tos demográficos, en los logros tecnológicos, en la cantidad de información 
disponible. Este nuevo escenario social y económico demanda cambios en la 
formación de los futuros ciudadanos y, por tanto, plantea retos ineludibles a 
los sistemas educativos, a las escuelas, al currículo, a los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje y, por supuesto, a los docentes.

Con el fin de enfrentarse a esos retos, el mundo educativo ha ido asu-
miendo y extendiendo en su seno el término de competencia, surgido ante-
riormente en el mundo laboral. El enfoque por competencias es un intento de 
lograr efectivamente la igualdad de oportunidades a través de la educación al 
enfatizar el logro de unas competencias básicas para la totalidad de la pobla-
ción, actualizando el principio pedagógico según el cual la educación común 
o general debe ofrecer una capacitación básica-suficiente para el individuo y 
básica-suficiente para la comunidad. 

Por otro lado, la sociedad de la información y del conocimiento dirige a la 
educación demandas distintas de las tradicionales, claramente relacionadas 
con el desarrollo en todos los ciudadanos de la capacidad de aprender a lo 
largo de toda la vida. Dicho de otro modo, el problema no es ya la cantidad 
de información que los niños y jóvenes reciben, sino la calidad de la misma: 
la capacidad para entenderla, procesarla, seleccionarla, organizarla y trans-
formarla en conocimiento, así como la capacidad de aplicarla a las diferentes 
situaciones y contextos en virtud de los valores e intenciones de los propios 
proyectos personales o sociales.

Concepto y clasificación de las competencias

La introducción de las competencias dentro de los marcos académicos 
se remonta a finales del siglo pasado. De hecho, la polémica en estos años 
en el campo educativo está planteada entre saberes y competencias. Enten-
diendo por saberes, lo que propone Campero (2008) “preparar ambientes de 
aprendizajes que estimulen a la construcción de su aprendizaje” (pág. 2). 
Mientras que, por competencia se entiende, por ejemplo, situar al aprendiz 
en escenarios similares al lugar de trabajo, ofrecerle experiencias concretas 
inherentes al futuro profesional, a su hacer en la sociedad una vez que tenga 
el título.

Ahora bien, el concepto de competencia implica la adquisición de cono-
cimientos que permita la resolución de problemas y la toma de decisiones, 
por tanto, las competencias representan una combinación dinámica de habi-
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lidades, destrezas y actitudes. El desarrollo de competencias es un elemento 
clave dentro del cambio de paradigma educacional. En ese sentido, Samper 
y Maussa  (2014) y Tobón (2013) señalan que las competencias implican el 
saber hacer, saber sentir y saber pensar; en otras palabras, el desarrollo de 
las competencias mejora los aspectos cognitivos, refuerza los valores, las ac-
titudes y la práctica de los individuos.

Dimensiones del enfoque por competencia 

• Dimensión ontológica – saber ser: Desarrollar a la persona integral-
mente, esto es, que la formación atienda a las distintas dimensiones 
del ser humano: cognitivas, relativas a conceptos, principios, hechos 
y fenómenos; procedimentales, relativas a las habilidades y destre-
zas; y, actitudinales, referidas al discernimiento valórico, y a las dis-
posiciones volitivas. La consideración del Ser, entonces, incluye a la 
persona integralmente considerada (Ganga, González y Smith, 2017).

• Dimensión pragmática – saber hacer: Empoderar a las personas para 
que resuelvan autónomamente sus problemas o desafíos. La capa-
cidad de movilizar recursos teóricos, metodológicos para resolver 
problemas emergentes, no necesariamente previstos en la formación 
superior, pero sí el haberse empoderado, apropiado, de mecanismos 
de actualización continua y de una actitud para enfrentar situaciones 
que generan incertidumbre. La plasticidad, la flexibilidad necesaria 
para enfrentar la dinamicidad de la sociedad contemporánea, hoy en 
día resulta ser un verdadero imperativo, dado que paradójicamente, 
tal como ya lo expresó Heráclito en el S-V, lo único permanente, cons-
tante, en es el cambio (Ganga, González y Smith, 2017).

• Dimensión pedagógica – aprender a aprender: Capacidad metacog-
nitiva que implica la selección de diversas formas para seguir apren-
diendo durante toda la vida. Esta cuestión es fundamental: que el 
aprendizaje es permanente y dura toda la vida, la formación y auto-
formación, por tanto, es continua, y a ello debe contribuir la formación 
profesional. 

• Dimensión democrática – aprender a convivir: Desarrollar la dispo-
sición para participar ciudadanamente, para valorar la diversidad y 
desarrollar la alteridad, es decir, considerar al otro como otro, desde 
su propia perspectiva. También incluye la participación e involucra-
miento en procesos sociales, la valoración de la multiculturalidad y 
fenómenos emergentes. En suma, se advierte el advenimiento de un 
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paradigma de la convergencia, la articulación, la síntesis, superando 
anteriores enfoques basados en el cartesianismo en el sesgo u opo-
sición de contrarios.

Competencias básicas

Si bien no hay una acepción universal del concepto competencia clave o 
básica existe una coincidencia generalizada en considerar como competen-
cias clave, esenciales, fundamentales o básicas, aquellas que son necesarias 
y beneficiosas para cualquier individuo y para la sociedad en su conjunto y 
hay un cierto acuerdo común en entenderlas como el conjunto de conocimien-
tos, destrezas y actitudes esenciales para que todos los individuos puedan 
tener una vida plena como miembros activos de la sociedad. 

Así mismo, las competencias básicas hacen referencia al conjunto de exi-
gencias mínimas que debería adquirir un ciudadano al final de la escolaridad 
obligatoria, como garantía de pertenencia (calidad) y de equidad del sistema 
educativo. Incluye competencias curriculares que se vincularían directamente 
con un área o asignatura del currículum, y otras (transversales) que deberían 
ser tratadas en todas las materias del currículo, como garantes de una forma-
ción integral de la persona.

Las competencias básicas se refieren a los objetivos generales del final 
de la escolaridad obligatoria, dado que deben estar al alcance de todo el 
alumnado, y deben servir de base y fundamento para seguir aprendiendo a 
lo largo de toda la vida, además de asegurar los mínimos necesarios para la 
comprensión y actuación en el mundo actual por parte de los alumnos que 
terminan su escolarización básica (Sarramona, 2014). 

El Banco Interamericano de Desarrollo (2014) define como competencias 
del siglo XXI a las destrezas, conocimientos y actitudes necesarios para en-
frentar exitosamente los retos de esta época. 

El Parlamento Europeo (2006) define las competencia como una combi-
nación de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. 
Las competencias claves son aquellas que todas las personas precisan para 
su realización y desarrollo personales, así como para la ciudadanía activa, la 
inclusión social y el empleo. Se trata, por tanto, de un saber hacer, un saber 
que se aplica y es susceptible de adecuarse a una diversidad de situaciones 
y contextos y tiene un carácter integrador, abarcando conocimientos, proce-
dimientos y actitudes. 
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Clases de competencia

Existen diferentes tipos de competencias. Por un lado, están las com-
petencias transversales, también denominadas generales o genéricas, que 
son aquellas competencias compartidas por todo el título de grado, materias 
o ámbitos de conocimiento. Se trata de competencias relacionadas con la 
formación integral de la persona, que puede ser de tres tipos: Instrumentales, 
personales y sistemáticas (tabla 1). 

Tabla 1.

Competencias transversales.

Competencia Descripción 

Competencias 
instrumentales

Orientadas a la adquisición de habilidades cognoscitivas, metodológi-
cas, tecnológicas y lingüísticas. Por ejemplo: capacidad de análisis y 
síntesis; capacidad de organización y planificación; conocimientos de 
informática; resolución de problemas; toma de decisiones

Competencias 
personales

Se relacionan con las habilidades de relación social y de integración 
en diferentes colectivos y la capacidad de trabajar en equipos específi-
cos y multidisciplinares. Se trata de capacidades que permiten que las 
personas tengan interacción con los demás: trabajo en equipo; trabajo 
en contexto internacional; habilidades en las relaciones interpersonales; 
razonamiento ético; reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad

Competencias 
sistemáticas

Aluden a las cualidades individuales y la motivación a la hora de trabajar. 
algunas de ellas son: aprendizaje autónomo: adaptación a las nuevas 
situaciones; creatividad; liderazgo; conocimientos de otras culturas y 
costumbres; iniciativa y espíritu emprendedor; motivación por la calidad; 
sensibilidad hacia temas medioambientales

Fuente: Tobón (2013)

Por otro, están las competencias específicas, que son aquellas relaciona-
das con disciplinas concretas, determinando que estén más relacionadas con 
los conocimientos propios de los títulos; las cuales se clasifican en tres clases: 
las académicas, las disciplinares y las profesionales (tabla 2). 
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Tabla 2.

Competencias específicas. 

Competencia Descripción 

Competencias 
académicas

Se relacionan directamente con los conocimientos teóricos que tradicional-
mente se han evaluado y calificado (saber)

Competencias 
disciplinares

Son todos aquellos conocimientos prácticos que relacionan los teóricos y 
tan necesarios para el desarrollo profesional, además de ser muy valora-
dos en el mercado laboral (hacer)

Competencias 
profesionales

Son aquellas que incluyen tanto habilidades de comunicación como las de 
indagación; pero sobre todo las de “saber realizar” en la puesta en práctica 
profesional (saber hacer)

Fuente: Tobón (2013)

En este sentido, las nuevas destrezas básicas del aprendizaje serian:

• Competencia en comunicación lingüística

• Competencia matemática

• Competencia en cultura científica, tecnológica y de la salud

• Tratamiento de la información y competencia digital

• Competencia para aprender a aprender

• Competencia social y ciudadana

• Autonomía e iniciativa personal

• Competencia en cultura humanística y artística

• Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico

Competencia en comunicación lingüística

Definición 

Se entiende por competencia en comunicación lingüística la habilidad 
para utilizar la lengua, es decir, para expresar e interpretar conceptos, pen-
samientos, sentimientos, hechos y opiniones a través de discursos orales y 
escritos y para interactuar lingüísticamente en todos los posibles contextos 
sociales y culturales. En otras palabras, se refiere a la utilización del lenguaje 
como instrumento de comunicación oral y escrita, de representación, interpre-
tación y comprensión de la realidad y de autorregulación del pensamiento, las 
emociones y la conducta. 
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Dimensiones 

La competencia en comunicación lingüística se ha estructurado en gran-
des bloques que se denominan dimensiones. cada una de estas dimensiones 
se concreta en una serie de sub-competencias y para cada una de ellas se 
señalan unos indicadores de evaluación que describen lo que debe saber y 
saber hacer el estudiante.

La estructura de las dimensiones de la competencia en comunicación 
lingüística y las sub-dimensiones se pueden observar en la tabla 3.  

Tabla 3.

Dimensiones y sub-dimensiones de la competencia en comunicación lin-
güística.

Dimensión Sub-Dimensiones 

Comprensión oral: engloba el conjunto de ha-
bilidades, conocimientos y actitudes básico 
para la reconstrucción del sentido de aquellos 
discursos orales necesarios para la realización 
personal, académica, social y profesional de 
los alumnos y alumnas. Esta dimensión está 
ligada, fundamentalmente a dos ámbitos de 
uso de la lengua: el de las relaciones interper-
sonales y el de los medios de comunicación 

Identificar el sentido global de textos orales 
Reconocer el propósito de textos orales 
Seleccionar en textos orales las informacio-
nes pertinentes para los objetivos propuestos 
Interpretar de manera críti-
ca el contenido de textos orales 
Utilizar estrategias para favorecer la compren-
sión de diversos tipos de textos orales

Comprensión escrita:  conjunto de habilida-
des, conocimientos y actitudes básico para la 
reconstrucción del sentido de aquellos textos 
escritos necesarios para la realización perso-
nal, académica, social y profesional de los es-
tudiantes. Esta dimensión agrupa habilidades 
básicas para el tratamiento y selección de la 
información que son fundamentales en la so-
ciedad del conocimiento.

Identificar el sentido global de textos escritos  
 Reconocer el propósito de textos escritos  
Seleccionar en textos escritos las informacio-
nes pertinentes para los objetivos propuestos  
Interpretar de manera críti-
ca el contenido de textos escritos  
Utilizar estrategias para favorecer la compren-
sión de diversos tipos de textos escritos
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Expresión oral: se entiende como aquel con-
junto de habilidades, conocimientos y actitu-
des básico para la producción de los discursos 
orales, fundamentalmente monogestionados, 
necesarios para la realización personal, aca-
démica, social y profesional del estudiante. 
Esta dimensión exige el dominio de las habi-
lidades específicas que rigen la producción 
de discursos orales adecuados a diferentes 
situaciones comunicativas, coherentes en la 
organización de su contenido y cohesionados.

 
Tener en cuenta las característi-
cas de la situación de comunicación  
Planificar el proceso de producción  
 Expresarse de manera adecuada y correcta  
Utilizar estrategias de control y de adecuación

Expresión escrita:  son aquellas habilidades, 
conocimientos y actitudes básico para la pro-
ducción de los textos escritos necesarios para 
la realización personal, académica, social y 
profesional del estudiante. Estos textos serán 
variados y diversos, adecuados a una amplia 
gama de situaciones comunicativas, coheren-
tes en la organización de su contenido y cohe-
sionados textualmente; así como correctos en 
sus aspectos formales 

Tener en cuenta las característi-
cas de la situación de comunicación. 
Planificar el proceso de producción 
Expresarse de manera adecuada y correcta 
Utilizar estrategias de control y de adecuación

Interacción oral: engloba un conjunto de ha-
bilidades, conocimientos y actitudes básico 
para el diálogo interpersonal, cuyo adecuado 
desarrollo es necesario para la realización per-
sonal, académica, social y profesional de los 
alumnos. Es una dimensión con rasgos espe-
cíficos, ligados fundamentalmente a la nego-
ciación compartida del significado y al respeto 
a las normas sociocomunicativas.

Participar de manera activa y adecuada en 
intercambios comunicativos 
Respetar las normas sociocomunicativas 
Utilizar estrategias para mantener la comuni-
cación y aumentar su eficacia.

Fuente: Lorenzo (2016)

Competencia matemática

Definición 

La competencia matemática consiste en la habilidad para utilizar y rela-
cionar los números, sus operaciones básicas, los símbolos y las formas de 
expresión y razonamiento matemático, tanto para producir e interpretar distin-
tos tipos de información, como para ampliar el conocimiento sobre aspectos 
cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver problemas relaciona-
dos con la vida cotidiana y con el mundo laboral. 
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Poseer la competencia matemática significa dominar las matemáticas, en 
otras palabras, disponer de la capacidad de comprender, juzgar, hacer y usar 
las matemáticas en una variedad de contextos y situaciones distintas que forme 
parte de las propias matemáticas como fuera de ellas (García, y otros, 2013). 

Forman parte de la competencia matemática los siguientes aspectos: 

• La habilidad para interpretar, analizar y expresar con claridad y preci-
sión informaciones variadas de índole matemático, lo que aumenta la 
posibilidad real de seguir aprendiendo a lo largo de la vida. 

• El conocimiento y manejo de los elementos matemáticos básicos pro-
pios del lenguaje o expresión matemática (distintos tipos de números, 
medidas, símbolos, elementos geométricos, estadísticos, funciona-
les, probabilísticos, etc.) en situaciones variadas.

• La puesta en práctica de procesos de argumentaciones y razona-
mientos que llevan a la solución de los problemas o a la obtención de 
diversas informaciones, y también de carácter teórico.  

• La disposición favorable y de progresiva seguridad y confianza hacia 
la información y las situaciones que contienen elementos o sopor-
tes matemáticos, así como hacia su utilización cuando la situación 
lo aconseja, basadas en el respeto y el gusto por la certeza y en su 
búsqueda a través del razonamiento.

La competencia matemática implica el conocimiento y manejo de los ele-
mentos matemáticos básicos (distintos tipos de números, medidas, símbolos, 
elementos geométricos, entre otros) en situaciones reales o simuladas de la 
vida cotidiana; elaborar la información a través de herramientas matemáticas 
(mapas, gráficos.) para poder interpretar y poner en práctica procesos de 
razonamiento que conduzca a la solución de problemas o la obtención de la 
información. Para García, Coronado y Giraldo (2015)  una competencia mate-
mática se constituye de tareas matemáticas, procesos matemáticos y niveles 
de complejidad.

Dimensiones

Dentro de la competencia matemática se pueden distinguir ocho sub-com-
petencias que están relacionadas con dos dimensiones: capacidad de formu-
lar y responder preguntas sobre y mediante las matemáticas y la capacidad 
de hacer frente y manejar el lenguaje y herramientas matemáticas concretas. 
Por otro lado, para el desarrollo de la competencia matemática, se pueden 
estructurar las dimensiones y sub-dimensiones como se observa en la tabla 4. 
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Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo 
físico

Definición

Esta competencia se refiere a la habilidad para interactuar con el mundo 
físico, tanto en sus aspectos naturales como en los generados por la acción 
humana, de tal modo que se facilita la comprensión de sucesos, la predicción 
de consecuencias y la actividad dirigida a la mejora de las condiciones de 
vida propia, de las demás personas y del resto de los seres vivos. La compe-
tencia en el conocimiento supone el desarrollo y la aplicación del pensamiento 
tecnocientífico para interpretar la información que se recibe y para predecir y 
tomar decisiones con iniciativa y autonomía personal en un mundo en el que 
los avances que se van produciendo en los ámbitos científico y tecnológico 
tienen una influencia decisiva en la vida personal, la sociedad y el mundo 
natural (Guzmán, 2015).

Tabla 4.

Dimensiones y sub-dimensiones de la competencia en matemática.

Dimensión Sub-Dimensión

Cantidad:  aspectos relativos al concepto de 
número, su representación, el significado de las 
operaciones, las magnitudes numéricas, los cál-
culos matemáticos y las estimaciones. También, 
se incluyen elementos básicos relativos al len-
guaje y manipulación algebraica, de cara a resol-
ver situaciones, y además los aspectos de com-
prensión del tamaño relativo, el reconocimiento 
de pautas numéricas y medida de los objetos 
de la realidad, así como las tareas de cuantificar 
y representar numéricamente atributos de esos 
mismos objetos.

Utilizar los conocimientos numéricos para interpretar, 
comprender, producir y comunicar informaciones y men-
sajes presentes en diferentes contextos de la vida coti-
diana y para resolver problemas.
Realizar cálculos en los que intervengan distintos tipos 
de números, utilizando las propiedades más importan-
tes y aplicando con seguridad el modo de cálculo más 
adecuado.
Aplicar el conocimiento de la medida y sus magnitu-
des para interpretar y comprender textos relaciona-
dos con la medida y para resolver situaciones proble-
máticas en diferentes contextos de la vida cotidiana.  
Resolver problemas asociados a cálculos con porcenta-
jes, provenientes de situaciones cotidianas y utilizando el 
medio más adecuado. 
Utilizar el lenguaje algebraico para simbolizar, generali-
zar e incorporarlo al planteamiento y resolución de ecua-
ciones de primer grado, empleando este conocimiento 
como una herramienta fundamental con la que abordar y 
resolver problemas diversos.
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Espacio y forma: esta dimensión se relaciona con 
los aspectos relativos al campo geométrico, pero 
entendidos de una manera integradora y aplica-
tiva, esto es: entender la posición relativa de los 
objetos; aprender a moverse a través del espacio 
y a través de las construcciones y las formas; 
comprender las relaciones entre las formas y las 
imágenes o representaciones visuales, etc.

Utilizar nociones geométricas y sistemas de represen-
tación espacial para interpretar, comprender, elaborar 
y comunicar informaciones relativas al espacio físico, y 
para resolver problemas diversos de orientación y repre-
sentación espacial.
Utilizar el conocimiento de las formas y relaciones 
geométricas para interpretar, describir y resolver situa-
ciones cotidianas.

Cambios y relaciones e incertidumbre: se inclu-
yen en esta dimensión aquellos elementos que 
pueden describirse mediante relaciones senci-
llas y que en algún caso pueden ser formuladas 
por medio de funciones matemáticas elementa-
les. La componente relativa a la incertidumbre 
está ligada a los datos y al azar, dos elementos 
objeto de estudio matemático, a los que se res-
ponde desde la estadística y la probabilidad, 
respectivamente 

Interpretar relaciones funciona-
les sencillas dadas en distintos formatos.  
Identificar relaciones de proporcionalidad numérica y 
geométrica, utilizándolas para resolver problemas aso-
ciados a la proporcionalidad en situaciones de la vida 
cotidiana
Formular y resolver problemas relacionados con la inter-
pretación y organización de datos
Realizar predicciones sobre el valor de la probabilidad 
de un suceso, partiendo de una información previamen-
te obtenida de forma empírica o del estudio de casos 
sencillos

Plantear y resolver problemas: la dimensión con-
tiene aquellos aspectos relacionados directa-
mente con la llamada resolución de problemas, 
esto es: traducir las situaciones reales a esque-
mas o modelos matemáticos; plantear, formular y 
definir diferentes tipos de problemas (matemáti-
cos, aplicados, de respuesta abierta, cerrados, 
etc.); resolver diferentes tipos de problemas 
seleccionando las estrategias adecuadas y com-
probando las soluciones obtenidas

Resolver problemas diversos utilizando un modelo heu-
rístico: analizando el enunciado, eligiendo las estrategias 
adecuadas, realizando los cálculos pertinentes y com-
probando la solución obtenida

Fuente: Guzmán (2015) Íñiguez (2015) 

Asimismo, implica la diferenciación y valoración del conocimiento científi-
co al lado de otras formas de conocimiento y la utilización de valores y criterios 
éticos asociados a la ciencia y el desarrollo tecnológico (Ramírez, Gutiérrez y 
Corpa, 2018).

Para hacerlo, hace falta interpretar la realidad y aplicar conceptos y prin-
cipios propios de los diferentes campos del saber que den sentido a los fe-
nómenos cotidianos, la adecuada percepción del espacio físico en el cual se 
desarrollan las actividades humanas y la vida en general, tanto a escala global 
como a escala local. 

Finalmente, también hace falta tener en cuenta la habilidad para interac-
tuar en el entorno más próximo: moverse en él y resolver problemas en que 
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intervengan los objetos y su posición. El conocimiento y la interacción con el 
mundo físico es una competencia interdisciplinaria en cuanto que implica ha-
bilidades para desarrollarse adecuadamente, con autonomía e iniciativa per-
sonal en ámbitos de la vida y del conocimiento muy diversos (salud, actividad 
productiva, consumo, ciencia, procesos tecnológicos, etc.) y para interpretar 
el mundo, lo cual exige la aplicación de los conceptos y principios básicos 
que permiten el análisis de los fenómenos desde los diferentes campos de 
saber involucrados (Cadenas, Marín y Nieda, 2007). 

Dimensiones 

El contenido de la competencia se organiza en dos grupos: 

1. alfabetización científica 

2.  competencia tecnológica  

Uno de los mayores obstáculos a los que ha de hacer frente el desarrollo 
de la competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico es 
la dificultad del alumnado en la comprensión de los conocimientos científicos 
y tecnológicos por su a veces alto nivel de abstracción (demanda cognitiva), 
así como en la transferencia de los mismos a las situaciones de la vida cotidia-
na, es decir, en aplicarlos a diferentes contextos y situaciones. Por tanto, se 
propone para efectos de esta obra, un conjunto de bloques que podrían guiar 
u orientar las actividades de esta competencia: 

Aplicación de la ciencia a situaciones cotidianas

a. Uso y manejo de instrumentos sencillos de medidas, como vasos 
graduados caseros, balanzas caseras, cintas métricas (metro) para 
llevar a cabo medidas corrientes de longitudes, superficies, volúme-
nes…etc. usando las unidades correctas y tomando conciencia de la 
medida y la unidad utilizada.

b. Recoger y analizar la información obtenida en situaciones de apren-
dizaje dentro y fuera del centro escolar.

c. Lectura y comentario crítico de noticias de carácter científico de actua-
lidad que sean de gran impacto en el ámbito local, regional y global.

Procesos tecnológicos

a. Utilizar los conocimientos adquiridos en la explicación de situaciones 
diversas (físico, químico, naturales) y en la resolución de ejercicios y 
problemas, en diferentes contextos.
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b. Realizar pequeñas investigaciones en que tenga que manejar instru-
mentos y aparatos de laboratorio, buscar y seleccionar información, 
elaborar informes, comunicar resultados. 

c. Elaborar, interpretar y extraer información de representaciones de rea-
lidades físicas (modelos, maquetas, planos, mapas, tablas, gráficas, 
imágenes...) y/o de modelos teóricos referentes a las concepciones 
científicas, etc. ..., para estudiar y comprender la realidad.

Medio ambiente

a. Fomentar el uso responsable del papel estimulando el ahorro. 

b. Gestión de residuos.

c. Crear conciencia en el alumnado de la necesidad del ahorro energé-
tico.

Competencia en el tratamiento de la información y competencia 
digital

Definición 

Consiste en disponer de las habilidades para buscar, obtener, procesar 
y comunicar la información y para transformarla en conocimiento. Incorpora 
diferentes habilidades, que van desde el acceso a la información hasta su 
transmisión en distintos soportes una vez tratada, incluyendo la utilización de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) como elemento 
esencial para informarse, aprender y comunicarse (Fernández D. , 2017). 

Dimensiones

La competencia en el tratamiento de la información y competencia digital 
se estructura en tres grandes dimensiones (tabla 5).
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Tabla 5.

Dimensiones y sub-dimensiones de la competencia en el tratamiento de la 
información y competencia digital.

Dimensión Sub-dimensión

Fluidez tecnológica: se incluyen los aspec-
tos relacionados con la comprensión y el 
uso de dispositivos y herramientas tecnoló-
gicas, así como el desenvolvimiento eficaz 
en entornos digitales/virtuales para comu-
nicarse y trabajar de forma colaborativa. 
Incorpora también la gestión de la informa-
ción para utilizarla en distintos contextos y 
con distintos formatos.

• Gestión de dispositivos
• Manejo de software
• Desenvolvimiento en entornos digitales de 

aprendizaje
• Comunicación con otras personas utilizan-

do las TIC
• Organización de la información

Aprendizaje – conocimiento: se tiene en 
cuenta los aspectos relacionados con cri-
terios y estrategias en la búsqueda y ma-
nejo de la información, así como la utiliza-
ción de medios y entornos digitales para 
comunicarse y trabajar de forma colabora-
tiva en actividades de aprendizaje, orien-
tadas al desarrollo de una actitud crítica, 
creativa e innovadora

• Utilización y tratamiento de la información 
en investigaciones

• Comunicación-colaboración para aprender 
y producir conocimiento

• Creación e innovación utilizando recursos 
TIC

• Pensamiento crítico

Ciudadanía digital: comprende los aspec-
tos relacionados con el desarrollo de la au-
tonomía digital en la participación pública, 
el conocimiento de la identidad digital y la 
privacidad, así como la valoración de la 
propiedad intelectual

• Autonomía digital en la participación pú-
blica

• Identidad digital y privacidad en la red 
Propiedad intelectual

Fuente: Acosta (2014)
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Las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) son la pa-
lanca principal de transformaciones sin precedentes en el mundo contempo-
ráneo. En efecto, ninguna otra tecnología originó tan grandes mutaciones en 
la sociedad, en la cultura y en la economía. La humanidad viene alterando 
significativamente los modos de comunicar, de entretener, de trabajar, de ne-
gociar, de gobernar y de socializar, sobre la base de la difusión y uso de las 
TIC a escala global.

Según Pérez (2010) la humanidad se encuentra actualmente en el punto 
de viraje de una transformación tecnológica sin precedentes. Al período de 
instalación de las TIC que tuvo lugar en los últimos treinta años, la sociedad de 
la información y del conocimiento, puede seguir un tiempo de implementación 
y de florecimiento del pleno potencial del nuevo paradigma triunfante. Para 
Pérez (2010) el período intermedio en que nos encontramos estaría marcado 
por inestabilidad, incertidumbre, fin de burbujas especulativas y recomposi-
ción institucional. 

En este contexto, la sociedad del conocimiento, se caracteriza por la im-
portancia de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). Por 
las formas de producir el conocimiento, la importancia de los procesos edu-
cativos y formativos, tanto de la formación inicial como a lo largo de la vida, y 
además por la relevancia en la comunicación.

Tecnologías del aprendizaje y el conocimiento (TAC) en el con-
texto educativo

Tecnología de la información y comunicación (TIC) y educación

La incorporación de las TIC a la educación se ha convertido en un proce-
so cuya implicancia, va mucho más allá de las herramientas tecnológicas que 
conforman el ambiente educativo, se habla de una construcción didáctica y 
la manera cómo se pueda construir y consolidar un aprendizaje significativo 
en base a la tecnología, en estricto pedagógico se habla del uso tecnológico 
a la educación. 

En este sentido, la transformación que ha sufrido las TIC, han logrado 
convertirse en instrumentos educativos, capaces de mejorar la calidad edu-
cativa del estudiante, revolucionando la forma en que se obtiene, se maneja y 
se interpreta la información.

Ahora bien, Martínez (2009) define las TIC como todos aquellos medios 
de comunicación y de tratamiento de la información que van surgiendo de la 
unión de los avances propiciados por el desarrollo de la tecnología electró-
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nica y las herramientas conceptúales, tanto conocidas como aquellas otras 
que vayan siendo desarrolladas como consecuencia de la utilización de estas 
mismas tecnologías y de avance del conocimiento humano. 

En este aspecto, la incorporación de las TIC en el ámbito educativo, se perfila 
como un espacio de construcción social de un tipo especial de conocimiento, ca-
racterizado por un campo de problematización y una racionalidad propia que de-
termina conocimientos, procedimientos y códigos simbólicos propios, finalidades 
educativas propias en relación con el desarrollo de capacidades y competencias 
necesarias para el ciudadano. De allí la importancia de su reflexión.

Es preciso, entonces, encontrar los usos pedagógicos adecuados, las 
mejores formas de insertar en el currículo las nuevas tecnologías y diseñar los 
procesos que conduzcan a esa incorporación exitosa, evitando, en lo inme-
diato, el peligro de asimilar los nuevos medios a las viejas fórmulas didácticas, 
perdiendo así buena parte de sus potencialidades. 

TIC - TAC 

Con la sociedad del conocimiento se incorporan las tecnologías del 
aprendizaje y del conocimiento (TAC) para el desarrollo de la tarea educativa 
y para potenciar la inclusión; es decir, la no discriminación. Las TAC son un 
recurso innovador de la aplicación de las TIC, se consideran una herramienta 
necesaria para la gestión del conocimiento. Las TAC es un concepto que sirve 
para identificar las tecnologías impulsadas para el fortalecimiento del proce-
so de enseñanza-aprendizaje. Con ello, se entiende cómo, a partir de estas 
mediaciones tecnológicas, la escuela promueve en los estudiantes una postu-
ra de crítica y análisis, constructiva y responsable, difundidas o socializadas 
mediante las tecnologías de empoderamiento y participación (TEP), en última 
instancia, el final de un proceso educativo que se proyecta del aula al entorno 
social y que logra la construcción de un conocimiento colectivo de alto impac-
to (Latorre, Castro, & Potes, 2018). 

El término TAC nace directamente del ámbito educativo. Las TAC tratan 
de orientar las TIC hacia unos usos más formativos, tanto para el estudiante 
como para el profesor, con el objetivo de aprender más y mejor. Se trata de 
incidir especialmente en la metodología, en los usos de la tecnología y no úni-
camente en asegurar el dominio de una serie de herramientas informáticas. Se 
trata en definitiva de conocer y de explorar los posibles usos didácticos que 
las TIC tienen para el aprendizaje y la docencia. Es importante destacar lo que 
afirma Lozano (2011) en este sentido, pues hay que hablar menos de las TIC, 
y más de las TAC. 
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Las TAC son parte fundamental de los ambientes virtuales de aprendi-
zaje, están presentes en su desarrollo, en sus contenidos, en sus productos, 
con elementos didácticos que brindan a los alumnos oportunidad de obtener 
nuevos conocimientos, así como desarrollar sus habilidades y actitudes. De 
igual manera los facilitadores encuentran en ellas una infinidad de materia-
les que pueden incorporar en el diseño de recursos de enseñanza y en las 
actividades de aprendizajes de sus alumnos. Las TAC integran los equipos 
electrónicos y materiales digitales, diseñados y creados intencionalmente con 
propósitos educativos por especialistas en educación y tecnología, y se pue-
de llamar, además, a ambientes de aprendizaje.

Visto así, las TAC van más allá de aprender a usar las TIC y apuestan por 
explorar las herramientas tecnológicas al servicio del aprendizaje y de la ad-
quisición de conocimiento. Hablar de las TAC no solo implica que los usuarios 
sepan utilizar la tecnología, sino que, además, deben tener conocimientos y 
habilidades necesarios para saber seleccionar y usar adecuadamente las he-
rramientas para la adquisición de información en función de sus necesidades. 
En otras palabras, las TAC van más allá de aprender meramente a usar las 
TIC y apuestan por explorar estas herramientas tecnológicas al servicio de la 
adquisición de conocimiento. 

Enseñanza, aprendizaje y uso de estrategias de aprendizaje en 
entornos basados en el ordenador

En el campo de la educación, y por ende en los procesos de enseñanza 
–aprendizaje de las últimas décadas se han generado múltiples cambios a la 
par de las transformaciones que se suceden en los diversos escenarios que 
conforman la realidad social de un colectivo. 

Dentro de este contexto, el acto educativo, adquiere singular importancia, 
pues encierra un conjunto de prácticas y actividades a través de las cuales 
el ciudadano alcanza las competencias necesarias en saberes y habilidades 
que le permitirán a largo plazo el desarrollo de sus potencialidades o realiza-
ción en determinada profesión u oficio. En este sentido, los entornos instruc-
cionales basados en ordenadores aportan características singulares que los 
convierten en idóneos para la enseñanza de estrategias. 

El ordenador como elemento mediador

El aprendizaje no debe referirse solamente a las estructuras y procesos 
internos del estudiante, sino que ha de recoger y expresar la interacción de 
éste con el medio, es decir, su contacto con una cultura de recursos mate-
riales y sociales que apoya en todas partes la actividad cognitiva. En este 
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sentido, en el caso particular del ordenador, se le considera una de las herra-
mientas con las cuales los sujetos pueden lograr una mayor interacción, ade-
más este medio cuenta con determinadas características que lo convierten 
no sólo en un simple elemento mediador sino en la herramienta más completa 
creada por el hombre, hasta el momento, para favorecer cualquier proceso de 
enseñanza-aprendizaje, como por ejemplo la rapidez en el procesamiento y 
presentación de información, una constante y rápida comunicación, además 
de la interactividad, entre otras. 

Con las transformaciones realizadas se ha puesto al estudiante como 
centro del proceso de aprendizaje por lo que su actividad, su esfuerzo en la 
búsqueda del conocimiento adquieren una relevancia especial. 

El ordenador como herramienta de apoyo en el proceso de 
aprendizaje

La introducción del ordenador en las aulas de educación, como señala 
Cabero (2000) tiene su base en la necesidad de innovación educativa porque 
conceptos, técnicas y modos de producir el conocimiento en la sociedad y en 
el aula han ido evolucionando. Cabero (2006) afirma que los nuevos entornos 
de aprendizaje deben estar enriquecidos con materiales didácticos que lleven 
inmersa la tecnología. La nueva sociedad del conocimiento ofrece un gran po-
tencial de herramientas y dentro de ellas se encuentra la computadora como 
herramienta básica para la enseñanza y el aprendizaje.

Así mismo, Ortega (2003) menciona que en los centros educativos debe 
integrarse el ordenador como medio facilitador en el desarrollo de actividades 
que van desde los usos básicos de los programas, hasta la interacción a tra-
vés de gran cantidad de materiales interactivos que promueven el desarrollo 
potencial del educando y propician aprendizaje significativo.

En términos generales, Cabero (2006) señala que la computadora en el 
aula ofrece entornos de trabajo en grupo, trabajo direccionado por el docente 
para reforzar el conocimiento o introducir a los estudiantes en un concepto 
concreto, el uso de juegos o programas creativos para motivar al alumno a 
expresarse, crear, tomar decisiones para obtener uno u otro resultado o senci-
llamente mejorar o reforzar habilidades, conocimientos o actitudes.

De igual manera, Monsalve y Monsalve (2015) mencionan que cada día 
las TIC están incursionando en la educación y por ende en los centros escola-
res. Los alumnos de hoy ya tienen acceso a computadoras, las cuales utilizan 
para realizar sus actividades escolares dentro y fuera del aula de clase. Ade-
más, la computadora es una herramienta esencial de uso diario, tanto para 
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docentes como para los educandos que facilitan el desarrollo de actividades, 
motivan a los educandos y se promueve la construcción de aprendizajes sig-
nificativos.

En el campo de la educación, el ordenador puede emplearse para facili-
tar la enseñanza y el aprendizaje de contenido de diversas índoles inmersas 
en el currículo.  

La computadora en sí no es una tecnología sino una herramienta que 
permite realizar tareas que no se pueden efectuar por otros medios existentes, 
según el método empleado se da la posibilidad de la utilización de ésta como 
medio de enseñanza, que responda al recurso que posee la misma en función 
del objeto y contenido impartidos por el docente.

Pero con el hecho de llevar un ordenador al aula de clase, no se está 
optimizando el proceso de enseñanza aprendizaje, por el contrario, el uso de 
un computador en el aula requiere de un conocimiento específico sobre su 
uso y utilidad en la misma, responsabilidad que recae directamente sobre el 
profesor. 

El mal uso de la Red en sus aplicaciones a la enseñanza puede resultar 
nocivo y desmotivador; no se trata de sustituir la labor de preparación del 
profesor por el libre y descontrolado uso del medio electrónico; sino que este 
último ha de ser concebido como una herramienta o un recurso complementa-
rio al servicio de los objetivos didácticos establecidos en el currículo. Para el 
docente debe quedar claro que, con el empleo adecuado de la computadora 
como herramienta, para el desarrollo de capacidades intelectuales en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje en la asignatura, se propicia la profundización 
del contenido, contribuyendo al desarrollo de habilidades y valores en el estu-
diante, así como la motivación hacia el estudio de la asignatura. 

Los usos del computador más frecuentemente observados en el aula de 
clase son:

• Enseñar, practicar y ejercitar

• Proveer simulación

• Resolver problemas y elaborar productos

• Proveer acceso a información y comunicación

Por medio de las computadoras se propician ambientes de aprendizaje 
que favorezcan en los usuarios:
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Uso del ordenador para facilitar el proceso de enseñanza – 
aprendizaje 

El ordenador en el proceso de enseñanza –aprendizaje se puede utilizar 
tal como se muestra en la tabla 6.

Tabla 6.

Uso del ordenador en el proceso enseñanza aprendizaje.

Recurso didáctico o 
apoyar la labor del pro-
fesor durante el desarro-
llo de la clase

Facilitar la presentación de información
Simular un fenómeno o proceso
Desarrollar un determinado tema
Profundizar en un contenido a través del repaso o ejercitación 
evaluar al estudiante

Medio de información y 
comunicación

El principal objetivo es el de profundizar en los contenidos donde, 
lo mismo el estudiante que el profesor, buscan información a través 
del ordenador para su auto preparación, además de propiciar el 
desarrollo de la cultura general de los estudiantes y su desarrollo 
integral.

Herramienta de trabajo

El objetivo es apoyar y hacer más eficiente el trabajo diario de es-
tudiantes y profesores, lo mismo para la confección de materiales 
impresos o electrónicos que en la realización de cálculos, tablas o 
en el almacenamiento, transformación y trasmisión de la informa-
ción, etc

Elemento innovador

Para resolver determinados problemas sobre un contenido, asigna-
tura o área de conocimientos a través de la realización de trabajos 
investigativos de un estudiante, grupos de estudiantes, profesor(es) 
o de profesores y estudiantes

Fuente: Guiza (2011)

Alfabetización digital del docente

Las transformaciones sociales, estrechamente vinculadas a la formación 
de redes mundiales sustentadas en tecnologías digitales, están afectando 
algunos de los pilares sobre los que se estructuraron los sistemas educati-
vos modernos. En forma inevitable, esto implica algunos retos y desafíos a 



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 92
la profesión docente. Igualmente se puede observar cómo la docencia, ante 
la denominada sociedad de la información, se ha vuelto en la actualidad una 
profesión interpelada por una serie de imperativos que Hargreaves (2003) 
describe como cuestiones paradójicas. Estas paradojas, según el autor se 
caracterizan: 

• Por un lado, se espera que los docentes sean capaces de conducir 
un proceso de aprendizaje que propicia en los alumnos el desarrollo 
de las capacidades para la innovación, la flexibilidad y el compromiso 
necesarios para su desenvolvimiento en la emergente sociedad de la 
información.

• Por otro lado, se espera que los docentes y las instituciones educa-
tivas mitiguen y contrarresten problemas característicos de nuestros 
tiempos: profundas desigualdades económicas, desigualdades en el 
acceso a los medios simbólicos, excesivo valor del consumismo, dis-
gregación del sentido y la pertenencia comunitarios. 

En este contexto, las presiones y demandas dirigidas a la institución es-
colar se han multiplicado exponencialmente y las exigencias sobre el rol y el 
desempeño docente se han diversificado y complejizado. 

Por otro lado, introducir las TIC en el sistema educativo en general no impli-
ca solo aprender nuevos procedimientos y el uso de novedosos aparatos. Más 
bien supone cambios que afectan los modos de hacer y de pensar sobre la 
información y el conocimiento. También modos de entender el mundo y actuar 
sobre él. Asumir, por ejemplo, que la escuela debe ocuparse de las nuevas alfa-
betizaciones implica que los docentes se vean a sí mismos como parte de estos 
cambios. De hecho, de un modo u otro, los profesores (al igual que los alumnos, 
sus padres y otros sujetos sociales) se ven convidados al cambio por las TIC. 
Reconocer lo que pasa en relación con las TIC es un primer paso indispensable 
para poder incorporarlas a las prácticas educativas, para pensar y, así, respon-
der cuatro preguntas básicas: cómo, por qué, cuándo y para qué. 

De la alfabetización a la alfabetización digital 

Se podría suponer que existe cierto consenso respecto a cómo definir el 
alfabetismo, ya que este concepto se ha relacionado con la capacidad de los 
sujetos para decodificar, comprender y compartir los símbolos presentes en 
el texto impreso (Castaño, 2014), desde el enfoque de la orientación de orga-
nismos internacionales la alfabetización es un proceso social que se relaciona 
con la distribución del conocimiento en la sociedad (UNESCO, 2012). En el 
contexto educativo según Freire (1977) se entiende por alfabetización
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La alfabetización debe representar la adquisición de las competencias 
intelectuales necesarias para interactuar tanto con la cultura existente como 
para recrearla de un modo crítico y emancipador y, en consecuencia, como 
un derecho y una necesidad de los ciudadanos de la sociedad informacional 
(pág. 54).

Desde esta mirada se entiende como una herramienta necesaria y eman-
cipadora, que integrará múltiples saberes (por ejemplo, las TIC) a todas las 
personas y en todos los ámbitos que sean requeridas.

Ahora bien, hoy en día se considera que un sujeto alfabetizado es aquel 
que cuenta con una formación basada en las habilidades de interactuar con 
dispositivos digitales desde el enfoque del uso eficiente del hardware (pan-
talla táctil, botones de encendido y apagado, lectores de huella digital) y del 
software (menús de navegación, ofimática, navegadores de internet, elemen-
tos hipertextuales) que los lleve a realizar procesos de lectura y escritura efi-
cientes en formatos digitales, así como interactuar en escenarios virtuales de 
manera crítica, reflexiva y ordenada. 

En otras palabras, el proceso de alfabetización ha evolucionado de 
acuerdo al desarrollo histórico de las sociedades, el actual tipo de sociedad 
constituida por el avance de la tecnología ha generado nuevas formas de 
acceder, procesar, almacenar y transmitir la información, en consecuencia, el 
concepto de alfabetización se ha extendido. De esta forma, además de saber 
leer y escribir, el concepto de alfabetización incorpora mayores grados de 
especialización, incluida la lectura hipertextual e hipermedia con estructura 
ramificada (Avello, y otros, 2013). Es en este punto, donde algunos autores 
han coincidido en llamar alfabetización digital, cobra importancia, ya que la 
enseñanza y el aprendizaje con el uso de las TIC son parte de una alfabetiza-
ción básica, debido a que las tecnologías sitúan a la persona alfabetizada en 
contextos globales en donde es necesario interpretar la información y generar 
conocimiento (George, 2020). 

Por alfabetización digital Matamala (2018) la entiende como el conjunto 
de conocimientos, habilidades y actitudes para resolver eficazmente los más 
diversos problemas con el empleo de las herramientas digitales y/o en con-
textos digitales. 
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Para la UNESCO (2011) la alfabetización digital es:

La habilidad de utilizar tecnología digital, herramientas de comunicación 

o redes para localizar, evaluar, usar y crear información. También se refie-

re a la habilidad de una persona para desempeñar tareas eficientemente 

en un ambiente digital. La alfabetización digital incluye la habilidad de 

leer e interpretar los medios, reproducir datos e imágenes a través de la 

manipulación digital y evaluar y aplicar el nuevo conocimiento obtenido 

en las ambientes digitales (pág. 185).

En este contexto, la alfabetización digital es un concepto que sistemá-
ticamente necesita de su reconceptualización, como consecuencia de la 
constante introducción de los nuevos recursos tecnológicos como parte de 
la infraestructura. Es por esto que, la alfabetización digital ya no es solo las 
competencias para el dominio del hardware y software, además son también 
necesarias competencias para el empleo de las tecnologías como vía de 
comunicación, comprensión de la información y creación de conocimientos 
(Avello, y otros, 2013).

Por otro lado, la alfabetización digital se entiende como las acciones edu-
cativas desarrolladas para capacitar en el manejo crítico, efectivo y eficaz de 
las herramientas digitales y su apropiación en contextos determinados que 
permitan al alfabetizado solucionar problemas cotidianos y mejorar su desem-
peño en el uso de TIC.

Es entonces cuando el significado de alfabetizar digitalmente permita al 
docente retomarlo como una nueva formar de capacitarlos en materia tec-
nológica, ya que en primera instancia, se deba enseñar al profesor a utilizar 
las nuevas tecnologías: ordenadores de última generación, navegar por Inter-
net, realizar búsquedas y consultas académicas en diversos sitios web edu-
cativos, dominar al menos un procesador de textos, diseñar presentaciones 
multimedia interactivas, utilizar adecuadamente las plataformas interactivas 
y repositorios institucionales, entre otras habilidades. Una vez que se logra 
dominar y alcanzar estas experiencias, se cumple un segundo punto, el cual 
consiste en crear y elaborar nuevos medios didácticos, los cuales, a través de 
la práctica continua, consolidará y adquirirá nuevas habilidades que modifica-
rán para bien, los resultados del proceso docente. 

Ramírez y Casillas (2017) la definen como una estructura graduada de 
habilidades y conocimientos teóricos e instrumentales de carácter informático 
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e informacional que los actores educativos deben poseer dependiendo de su 
disciplina académica.

Perfil del docente del siglo XXI 

El docente es el profesional capaz de educar, instruir, desarrollar y evaluar 
destrezas, motivar y sobre todo guiar al aprendiz en la búsqueda de compe-
tencias (cognitivas, procedimentales y actitudinales) como contribución al de-
sarrollo integral de su personalidad. Para Espinoza (2020) el docente también 
es un especialista en los saberes, metodologías y didácticas de la asignatura 
que imparte, con cultura general, habilidades pedagógicas y actitudes que lo 
distinguen como profesional competente. Ahora bien, las habilidades tecnoló-
gicas adquieren notable relevancia para la interacción en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje de las nuevas tecnologías digitales con fines educativos, 
por tanto, un docente competente del siglo XXI debería tener las siguientes 
características:

• Siente vocación por la enseñanza; ama su profesión y siente pasión 
por el conocimiento y la enseñanza

• Concede a los estudiantes el rol protagónico durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, lo considera el centro del proceso

• Motiva y fomenta el amor por el aprendizaje entre sus alumnos

• Es gestor, guía y mediador del aprendizaje de sus alumnos

• Promueve la responsabilidad y actitud ante el estudio del educando

• Es tolerante con el alumno cuando este sufre de alguna deficiencia 
para aprender

• Sabe atender las diferencias cognitivas de sus discípulos

• Facilita el desarrollo personal y social del educando mediante el diá-
logo constructivista de la personalidad

• Tiene la capacidad de interactuar mediante el vínculo de la comuni-
cación, creando espacios de confianza

• Establece relaciones con la familia para hacer frente a las más diver-
sas situaciones, generando un buen ambiente de convivencia

• Es un ser paciente que a pesar del estrés diario mantiene su labor 
para alcanzar los objetivos trazados

• Sabe vincular la teoría con la práctica en sus clases. 
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• Basa la enseñanza en ejemplos vivenciales para llegar de una mane-
ra profunda al conocimiento

• Evalúa la actividad del estudiante de forma justa

• Es un profesional con principios éticos-morales

• Es culto, se interesa por los temas culturales e inculca a sus discípu-
los el amor por la cultura y la convivencia intercultural armónica

• Siente curiosidad de los problemas sociales y, aplica sus conocimien-
tos y destrezas en su solución

• Participa activamente en la trasformación de su entorno social

El docente en el siglo XXI, debe incorporar al desempeño de su quehacer 
profesional una nueva visión y actitud de los procesos educativos sustentados 
en las nuevas tecnologías digitales que hace del estudiante un participante 
activo en la construcción de sus propios conocimientos, dejando atrás los vie-
jos patrones de consumidor pasivo de la información trasmitida por el docente 
y los libros. Hoy las tecnologías brindan al aprendiz un rico y amplio abanico 
de posibilidades para obtener información de diversas fuentes. 

Según Macas, Granda y Carbay (2021) el perfil del docente del siglo XXI 
se caracteriza por: 

• aprender nuevas tecnologías: debe ser conocedor de las caracte-
rísticas, utilidad y formas de empleo de las TIC. Le corresponde ser 
un constante innovador en la trasmisión de información y métodos 
de adquisición de los conocimientos a través del empleo de las más 
novedosas tecnologías que se emplean en la cotidianidad como las 
redes sociales.

• brindar instrucciones personalizadas a sus estudiantes: los estudian-
tes requieren de la atención a sus necesidades cognitivas de manera 
diferenciada, adaptada a su ritmo y estilo de aprendizaje. Para esta 
labor el docente cuenta con una amplia variedad de recursos tec-
nológicos que permiten adaptar la enseñanza y el aprendizaje a las 
particularidades de cada educando.

• globalizar el salón de clases: a través del empleo de los recursos de 
las plataformas y motores de búsqueda de información el docente ha 
de ser capaz de enseñar sobre otras culturas.
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•  incentivar a los alumnos a producir contenidos: mediante las herra-
mientas digitales de edición de vídeos, infografías y blogs el docen-
te debe incentivar a sus alumnos a resolver de manera creativa las 
tareas didácticas, dejando atrás las tradicionales formas del lápiz y 
papel

• digitalizar el aula: el docente debe ser capaz de utilizar en sus clases 
de manera adecuada los recursos tecnológicos como multimedias, 
correo electrónico, plataformas didácticas, vídeo juegos didácticos, 
redes sociales, etc.; así como, los dispositivos tecnológicos que dis-
ponen sus alumnos (móviles, tablet, etc.) convirtiéndolos en potentes 
herramientas de aprendizaje

Competencia digital del docente 

La competencia es una convergencia de los comportamientos sociales, 
afectivos, cognitivos, psicológicos y sensoriales que permiten al individuo 
desempeñar un papel, una actividad o tarea. La competencia, por lo tanto, 
es una interacción reflexiva y funcional de saberes (cognitivos, procedimenta-
les, actitudinales y metacognitivos) enmarcada por la motivación por aprender 
y desarrollarse como personas que puedan actuar en distintos contextos y 
transformar su entorno. En cuanto al docente, parte de sus competencias pro-
fesionales es mostrar cómo se lleva a cabo la práctica educativa a partir de la 
reflexión de la teoría y el ejercicio de su desempeño cotidiano.

Ferrari (2012) infiere que los discursos sobre la alfabetización tienden a 
centrarse en el argumento de la decodificación y codificación, es decir, en 
la lectura y escritura, pero aquí se entiende a la competencia digital como 
el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias hoy en día 
para ser funcional en un entorno digital. Por tanto, además de los cambios que 
introducen las nuevas tecnologías en la alfabetización de la lectura y escritura, 
se puede argumentar que la competencia digital requiere un conjunto nuevo 
de habilidades, conocimientos y actitudes. 

La adquisición de la competencia en la era digital requiere una actitud 
que permite al usuario adaptarse a las nuevas necesidades establecidas por 
las tecnologías, pero también su apropiación y adaptación a los propios fines 
e interaccionar socialmente en torno a ellas. La apropiación implica una ma-
nera específica de actuar e interactuar con las tecnologías, entenderlas y ser 
capaz de utilizarlas para una mejor práctica profesional.

Como ciudadanos, los educadores necesitan estar cualificados para par-
ticipar en la sociedad, tanto personal como profesionalmente. Como modelos 
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de referencia, deben ser capaces de demostrar de forma clara su competen-
cia digital a los estudiantes y transmitir su uso creativo y crítico de las tecnolo-
gías digitales. Sin embargo, los educadores no son solo modelos que seguir. 
Son, ante todo, facilitadores del aprendizaje o, de manera más clara, el do-
cente como profesionales dedicados a la enseñanza, necesitan, además de 
las competencias digitales generales para la vida y el trabajo, las competen-
cias digitales específicas del educador que les permitan utilizar eficazmente 
las tecnologías digitales para la enseñanza. Las competencias digitales del 
docente se dividen en cinco áreas competenciales en las que se incluyen 21 
competencias, como se muestra en la tabla 7.
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Tabla 7.

Competencias digitales del docente.

Área 
competencial

Descripción Competencia

Información y 
alfabetización 
informacional

Identificar, localizar, obtener, almace-
nar, organizar y analizar información 
digital, datos y contenidos digitales, 
evaluando su finalidad y relevancia 
para las tareas docentes

• Navegación, búsqueda y filtrado de informa-
ción, datos y contenidos digitales

• Evaluación de información, datos y conteni-
dos digitales

• Almacenamiento y recuperación de informa-
ción, datos y contenidos digitales

Información y 
alfabetización 
informacional

Comunicar en entornos digitales, com-
partir recursos a través de herramien-
tas en línea, conectar y colaborar con 
otros a través de herramientas digita-
les, interactuar y participar en comuni-
dades y redes; conciencia intercultural.

• Interacción mediante las tecnologías digita-
les

• Compartir información y contenidos digitales

• Participación ciudadana en línea

• Colaboración mediante canales digitales

• Netiqueta

• Gestión de la identidad digital

Creación de con-
tenidos digitales

Crear y editar contenidos digitales 
nuevos, integrar y reelaborar conoci-
mientos y contenidos previos, realizar 
producciones artísticas, contenidos 
multimedia y programación informáti-
ca, saber aplicar los derechos de pro-
piedad intelectual y las licencias de 
uso

• Desarrollo de contenidos digitales

• Integración y reelaboración de contenidos 
digitales

• Derechos de autor y licencias

• Programación

Seguridad

Protección de información y datos per-
sonales, protección de la identidad 
digital, protección de los contenidos 
digitales, medidas de seguridad y uso 
responsable y seguro de la tecnología

• Protección de dispositivos

• Protección de datos personales e identidad 
digital

• Protección de la salud

• Protección del entorno

Resolución de 
problemas

Identificar necesidades de uso de 
recursos digitales, tomar decisiones 
informadas sobre las herramientas di-
gitales más apropiadas según el pro-
pósito o la necesidad, resolver proble-
mas conceptuales a través de medios 
digitales, usar las tecnologías de forma 
creativa, resolver problemas técnicos, 
actualizar su propia competencia y la 
de otros.

• Resolución de problemas técnicos

• Identificación de necesidades y respuestas 
tecnológicas

• Innovación y uso de la tecnología digital de 
forma creativa

• Identificación de lagunas en la competencia 
digital

Fuente: Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y Formación del Profe-
sorado (2017)
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Alfabetización digital: Las TIC en el currículo escolar

El concepto actual de alfabetización, además de saber leer y escribir, 
incorpora mayores grados de especialización y diferenciación con respecto 
del concepto original, es en este punto, cuando la alfabetización como factor 
determinante para lograr la alfabetización digital cobra importancia ya que 
la incorporación de las TIC en la educación asume el planteamiento que la 
enseñanza y el aprendizaje con el uso de las tecnologías es parte de una 
alfabetización básica, que no solamente atañe a los alumnos, sino en donde 
el docente es parte de esa alfabetización, ya que las TIC sitúan a la persona 
alfabetizada en contextos globales y diferenciadores tales como escenarios 
colaborativos, escenarios en donde es necesario interpretar la información y 
generar conocimiento, entre otros. 

Ahora bien, tres grandes sistemas de información y comunicación con-
forman las TIC un espacio en el ámbito educativo mundial: el video, la infor-
mática y las telecomunicaciones que unidas con un solo fin son herramientas 
valiosas para la materialización del conocimiento que adquirirá el educando 
(Castro, Guzman y Casado, 2007).  

La diferencia entre las personas que se encuentran más familiarizadas 
con las TIC y las que no, no sólo es cuestión de edad, sino también, tiene 
repercusiones en la posición socioeconómica, ya que los limita en la partici-
pación de diversos servicios, la brecha digital hace referencia a las comuni-
dades que tienen accesibilidad a Internet y aquellas que no, lo que indica que 
la brecha digital es también brecha social, motivo por el cuál, se considera 
que la alfabetización digital es también una clave del desarrollo de la Socie-
dad de la Información y del Conocimiento e incluso depende de la estrategia 
formativa en el ámbito digital para que un grupo social esté en condiciones de 
involucrarse con soltura, flexibilidad y capacidad de liderazgo en la sociedad 
informacional del siglo XXI (García S. , 2017)

La brecha digital hace referencia al internet y los dispositivos mediante 
los que se ingresa a él, pero no sólo por el lado de la tenencia y lo que eco-
nómicamente significa, sino también, por las limitaciones que se tienen para 
acceder a servicios básicos, a los que cualquier ciudadano tiene derecho, 
motivo por el cual, antes de hablar de la alfabetización digital, es necesario 
establecer las pautas que se toman en cuenta para reducir la brecha digital 
que divide a las generaciones y grupos sociales (García S. , 2017). 

En el ámbito educativo, la tenencia de dispositivos de los estudiantes no 
garantiza que la brecha digital sea menor, ya que como se describió con ante-
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rioridad, otro de los factores importantes para reducirla, se refiere al desarro-
llo de habilidades intelectuales y socioafectivas que permitan, al estudiante, 
explotar las fuentes de información que proporciona la web, así como utilizar 
eficientemente diversas herramientas tecnológicas ya que aunque la informa-
ción se ha socializado, también se han mejorado los sistemas para ocultarla 
(Zambrano, 2016). Es decir, se generan barreras como el acceso a las TIC 
en cuanto a infraestructuras tecnológicas, de segmentación de Internet, entre 
otras, que se reproducen en el ámbito educativo y con ello, se da origen a la 
barrera educacional (García S., 2017).

Integración curricular de las TIC

Las TIC se definen como, el conjunto de tecnologías que permite adquirir, 
producir, almacenar, procesar, presentar y comunicar información. Esto inclu-
ye a las computadoras, a dispositivos más tradicionales como la radio y la 
televisión, y a las tecnologías de última generación, como los reproductores 
de vídeo (BSPlayer, Quick Time Player) y audio digital (Mp3, Mp4, wma) o los 
celulares entre otros. 

Por currículo se entiende como una serie estructurada de resultados bus-
cados en el aprendizaje. Según Orjuela (2010) el currículo se asume como 
una estructura flexible, adaptada al medio y pertinente, es elaborado y desa-
rrollado de manera participativa por la comunidad educativa, con el aporte 
profundo de los docentes, la dirección del consejo académico y el liderazgo 
del rector.  Es decir, el currículo es el conjunto de actividades y experien-
cias que tienen lugar en las instituciones educativas, encaminadas a asegu-
rar el aprendizaje y el desarrollo integral de los educandos, para que actúen 
adecuadamente sobre el contexto. Sin olvidar que el currículo implica la ar-
ticulación entre escuela, sociedad y cultura que sus grandes ideales están 
definidos en los fines de la educación, a partir de los cuales se generan los 
objetivos de la educación nacional

Por otra parte, el currículo integrado se concibe como la incorporación 
de muchos de los contenidos en las diferentes áreas temáticas, es decir, una 
manera de organizar los aprendizajes comunes de las destrezas de vida que 
son consideradas esenciales para todos los ciudadanos. 

En base a lo anterior se precisa que la integración curricular de las TIC 
implica un cierto grado de apropiación de estas tecnologías. Sánchez (2003) 
define la integración curricular de las TIC como el proceso de hacerlas ente-
ramente parte del currículo, como parte de un todo, permeándolas con los 
principios educativos y la didáctica que conforman el engranaje del aprender, 
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ello fundamentalmente implica un uso armónico y funcional para un propósito 
del aprender específico en un dominio o una disciplina curricular. 

Por otra parte, Sánchez (2003)  diferencia integración de TIC de integra-
ción curricular de las TIC, afirmando que: 

• integración de TIC: se usan las TIC con el propósito explícito de 
aprender, es decir, se integran transversalmente en el currículo, tor-
nando el aprender visible, las TIC invisibles

• integración curricular de las TIC: implica necesariamente la incorpo-
ración y la articulación pedagógica de las TIC en el aula

Para el autor  la integración curricular de las TIC se refiere a la relevancia 
de integrar las TIC y embeberlas en el desarrollo curricular y su propósito es la 
actividad de aprendizaje, la acción pedagógica, el aprender que las TIC son 
herramientas que vehiculan aquello y se utilizan para fines curriculares, para 
apoyar una disciplina o un contenido curricular, para estimular el desarrollo 
de aprendizajes de alto orden, que se tornan invisibles, y que el profesor y el 
aprendiz se apropian de ellas y las utilizan en un marco situado del aprender 
(Sánchez J. , 2003). 

Para Orjuela (2010) integrar curricularmente las TIC es utilizarlas eficiente 
y efectivamente en áreas de contenido general para permitir que los alumnos 
aprendan cómo aplicar habilidades computacionales en formas significativas, 
es decir,  incorporar las TIC de manera que facilite, incremente y mejore el 
aprendizaje de los alumnos, al tiempo que también incremente su compromi-
so con dicho proceso. Para la autora, es usar software para que los alumnos 
aprendan a usar los computadores flexiblemente, con un propósito específico 
y creativamente; es hacer que el currículo oriente el uso de las TIC y no que 
las TIC orienten al currículo, es organizar las metas del currículo y las TIC en 
un todo coordinado y armónico, es el uso de las TIC vinculado al currículum 
que no constituye factor de dispersión en el aprender ( (Sánchez J. , 2003) 

Niveles de la integración curricular de las TIC

En la integración curricular de las TIC Sánchez (2003)  distinguen tres 
niveles (figura 1). 
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Figura 1.

Niveles para la integración curricular de las TIC.

Fuente: Sánchez (2003)

Modelos de integración curricular 

En la integración curricular de TIC se pueden distinguir, por una parte, las 
características de las TIC y por otra, el currículo y las metodologías con las 
cuales se utilizan. Ambos son aspectos diferentes en el proceso de aprendi-
zaje. 

Sin embargo, la literatura es escasa en modelos que permitan visualizar 
más claramente diversas formas de integración curricular de las TIC. A conti-
nuación, se detallan algunos de ellos. 

1. Modelo de Jacobs (1991): cinco niveles que  permiten integrar curri-
cularmente una determinada técnica o metodología, no necesariamente aso-
ciado a las TIC. 

• Diseño en un área del conocimiento.

• Diseño paralelo.

• Diseño multidisciplinarios.

• Diseño interdisciplinario.

• Diseño integrado.

2. Modelo de Forgarty (1991): este modelo propone tres áreas de inte-
gración curricular: 

• Integración dentro de una disciplina.

APRESTO 

• Conocer las TIC
• Iniciación en el uso
• Vencer el miedo
• Descubrir
• Sin propósito

educativo
• El centro son las TIC

USO

• Se conocen y usan en 
diversas tareas

• No tienen un propósito 
curricular claro

• Se posee cultura 
informática

• El docente la usa para 
apoyar sus actividades 
educativas

• Tienen un papel 
periférico en el 
aprendizaje

• Enfoque tecnocéntrico

INTEGRACIÓN 

• Son parte del currículo
• Tienen un fin educativo
• Su propósito es el

aprender
• Incorporación y

articulación pedagógica
de las TIC en el aula

• Se centra en el
aprendizaje y no en las
TIC

• Son transversales en el
currículo

• Aprender visible y las
TIC invisibles



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 105

• Integración a través de las disciplinas.

• Integración dentro de la mente del aprendiz.

3. Modelo de Sánchez (2003): se propone seis formas de integración 
curricular de las TIC: 

• Forma anidada:  implica que en un contenido específico de una asig-
natura los aprendices desarrollan, aplican y ejercitan distintas habili-
dades, de pensamiento, social y de contenido específico, utilizando 
las tic.

• Forma tejida implica que un tema relevante en una asignatura es teji-
do con otros contenidos y disciplinas, de manera que los aprendices 
utilizan el tema para examinar conceptos e ideas con el apoyo de las 
tic.

• Forma enroscada: implica enroscar (encadenar) habilidades socia-
les, de pensamiento, de inteligencias múltiples, y de uso de las tic a 
través de varias disciplinas. 

• Forma integrada: implica unir asignaturas en la búsqueda de super-
posiciones de conceptos e ideas, utilizado las tic como plataforma 
de apoyo.

• Forma inmersa: las asignaturas son parte de la experticia del apren-
diz, filtrando el contenido con el apoyo de las tic y llegando a estar 
inmerso en su propia experiencia.

• Forma en red: el aprendiz realiza un filtrado de su aprendizaje y ge-
nera conexiones internas que lo llevan a interacciones con redes 
externas de expertos en áreas relacionadas, utilizando las tic como 
plataforma de apoyo.

Es importante resaltar que la integración curricular de las TIC debe esta-
blecerse en el marco del proyecto educativo institucional, en donde se eviden-
cie la voluntad para combinar la tecnología, el aprendizaje y la enseñanza, en 
una experiencia productiva que mueva a los docentes y estudiantes a cambiar 
sus paradigmas y estructuras, de tal forma que se dé una asimilación y aco-
modación en el currículo sobre las TIC, convirtiéndose así en una verdadera 
innovación educativa (Orjuela, 2010). 

Igualmente, es necesario considerar que la integración curricular de las 
TIC no se produce en un lugar determinado, sino en un determinado entorno 
de aprendizaje y que para construir un entorno maduro para la integración 
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curricular, se debe pensar en forma diferente acerca de la enseñanza y el 
aprendizaje, según Parra y Pincheira  (2010), este tipo de entorno debe ser:

• Activo: Los aprendices participan en la construcción del aprendizaje. 
Ellos son los responsables de los resultados de aprendizaje y utilizan 
las TIC como una herramienta de productividad o cognitiva para lo-
grar esos resultados. 

• Constructivo: Los aprendices integrar las nuevas ideas en sus cono-
cimientos previos para dar sentido o significado. Ellos usan las TIC 
como herramientas cognitivas o para producir nuevos mensajes. 

• Colaborativo: Los aprendices trabajan en comunidades de aprendi-
zaje donde cada miembro contribuye a los objetivos del grupo, y tra-
bajan para maximizar el aprendizaje de los demás.

• Intencional: Los aprendices tratan de alcanzar metas y objetivos cog-
nitivos. Las TIC permiten a los estudiantes organizar sus actividades 
y el uso de software apoya el logro de las metas y los objetivos que 
están tratando de lograr. 

• Conversacional: Los aprendices se benefician en la construcción de 
conocimiento en comunidades en las que se fomenta el intercambio 
de ideas y los conocimientos mutuos (Internet, correo electrónico, vi-
deoconferencias, etc.), ampliando la comunidad de aprendizaje más 
allá de las paredes físicas de las aulas. 

• Contextualizado: Los aprendices construyen su aprendizaje a partir 
de experiencias que se encuentran en el mundo real o que se simulan 
a través de actividades basadas en la resolución de problemas. El 
software de simulación puede reconstruir escenarios para el análisis 
de los aprendices. 

• Proyectivo: Los aprendices reflexionan sobre los procesos y las de-
cisiones tomadas durante la actividad de aprendizaje y articulan lo 
que han aprendido. Como resultado, los estudiantes pueden utilizar 
las TIC como herramientas cognitivas para demostrar lo que saben. 
Queda en evidencia entonces que el proceso de integración curri-
cular de las TIC, debe considerar no solo los aspectos formales o 
tecnológicos, también debe preocuparse de la componente actitudi-
nal, la que incluye al equipo de educadores y a los aprendices, de la 
política institucional y también de un plan de desarrollo que permita 
direccionar de manera estratégica las acciones ejecutadas en el aula.
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Alfabetización, cultura digital y currículo

El nuevo uso de las TIC para el aprendizaje y la introducción de esos 
cambios en la educación es uno de los desafíos más fuertes que enfrenta el 
sistema educativo. La presencia de los dispositivos móviles ha tomado gran 
fuerza no solamente en lo político y comercial, sino también en el sistema edu-
cativo, lo cual ha ocasionado que la educación se vea obligada a avanzar a la 
par con la tecnología.

La discusión del uso de la tecnología no es solo cuestión de aparatos o 
herramientas sino por capacidades que se ponen en juego, que se constru-
yen hacia cómo la tecnología produce transformaciones en el estudiante en 
su identidad, al construir nuevas lógicas y visiones de vida pensadas por la 
escuela, lo que significa que la escuela no puede seguir pensando en los usos 
y dominios de los procedimientos de un artefacto, sino en esto como cultura, 
la cultura digital, en la medida que se reconoce que de él se derivan muchos 
intereses muchas concepciones que ponen en juego ideas sobre el mundo, 
sobre los destinos, sobre la ética que necesita tener al incursionar en otros 
espacios. 

De acuerdo con Sancho (2009) el uso de las TIC en la escuela requiere 
que esta no sea asumida con carácter instrumental sin saber realmente lo que 
implican y lo que traen consigo, sus posibilidades, pero también sus limitacio-
nes, no se trata solo de develar las bondades didácticas y fomentar una idea 
de actualidad ingenua sobre los intereses reales que mueven esta sociedad, 
pero sin profundizar en el enorme vacío en la pedagogía que la sostiene. 

Cultura digital 

El término cultura digital se refiere al conjunto de sistemas culturales sur-
gidos en conjunción con las tecnologías digitales. También entendido como 
cibercultura, cultura de la sociedad digital, o e-society (Levy, 2007) esta no-
ción se usa para designar una cultura propia de los grupos de individuos que 
se han apropiado de las tecnologías digitales para configurar sus usos y ma-
nejos de información, comunicación y generación de conocimiento.

La cultura digital se desarrolla a la par del crecimiento del uso de Internet 
y de plataformas para de redes sociales digitales, servidores de medios, wikis, 
aplicaciones móviles y de la web. El mundo global e hiperconectado actual se 
caracteriza por una carga tecnológica de cambio continuo y acelerado en el 
que el surgimiento de nuevas propuestas, tecnologías, plataformas y actores 
modifican a lo que se ha llamado cultura digital.
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Para Bourdieu (2008) este tipo de cultura se podría medir a partir de una 
nueva especie de capital cultural, entendido como capital tecnológico. El ca-
pital tecnológico funciona cuando, por ejemplo, el estudiante pone en juego 
para avanzar en su trayectoria escolar. Su medición puede incluso ayudar a 
explicar las diferencias en el desempeño y el éxito escolar.

Las investigaciones actuales como los de Casillas, Ramírez y Morales 
(2020) dan cuenta como los jóvenes nacidos en el año 2000 que egresaron el 
bachillerato en 2018 cuentan con disposiciones culturales, saberes digitales 
y afinidades tecnológicas muy desarrolladas. Se trata de una generación que 
ha nacido rodeada de influencias tecnológicas, dispositivos móviles y objetos 
digitales que aun alejados de ellos por cuestiones socioeconómicas son par-
te de una cultura digital que permea su vida. Se observó que estos jóvenes 
tienen, en palabras de Bourdieu (2008) un habitus digital que les sirve de refe-
rente para actuar y reaccionar ante una situación académica dada. 

El habitus digital es una estructura del comportamiento y forma de pensar 
de los individuos. El habitus digital le permite a docentes y estudiantes anti-
ciparse a las situaciones y retos para operar con oportunidad y eficiencia, sin 
disrupciones y en formas y caminos directos. En el campo escolar, el capital 
tecnológico, los saberes digitales y el habitus digital son recursos que sirven 
para definir las estrategias de tránsito, supervivencia y éxito escolar (Casillas, 
Ramírez y Morales, 2020). 

Por otro lado, De la Torre  (2009) entiende a la cultura digital como una 
serie de valores, normas, prácticas y expectativas compartidas (y constante-
mente renegociadas) con respecto a la forma en que la gente (debería) actuar 
e interactuar dentro de la sociedad red contemporánea. Para este autor, los 
componentes principales de las prácticas en la cultura digital son: 

• Participación: se refiere a la capacidad que tienen las personas de 
intervenir como agentes activos en el proceso de creación de sen-
tido y se relaciona directamente con la posibilidad de acceder a la 
publicación abierta, a la producción colaborativa multimedia y a la 
capacidad de actuar en los procesos abiertos de toma de decisiones

• Remediación: se refiere a la capacidad que tienen las personas para 
modificar, manipular y reinterpretar la realidad de modo que puedan 
generar nuevos sentidos fuera de las formas tradicionales

• Bricolaje: implica una actitud activa y reflexiva en la recomposición 
que las personas hacen de su visión particular de la realidad. El con-
cepto de bricolaje se relaciona con las prácticas y nociones de lo 
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prestado, lo híbrido y la mezcla, por lo que se enfrenta al propio con-
cepto de originalidad como emblema de calidad. De fondo se en-
cuentra una actitud que prefiere el ensamblaje y disponer de muchas 
copias buenas a un original malo.

Alfabetización digital

La alfabetización digital se sustenta en tres principios de acuerdo con 
Arrieta y Montes (2011) : 

• Uso:  implica la competencia tecnológica en el uso del computador, 
manejos de programas como procesadores de palabras, hojas de 
cálculo, internet y otras herramientas similares. 

• Comprensión crítica de las TIC:  es la habilidad de comprender, con-
textualizar y evaluar críticamente los medios y contenidos digitales 
con los que se interactúa en otras palabras, les posibilita a las per-
sonas crear conciencia de minimizar los riesgos y maximizar la par-
ticipación en la sociedad digital teniendo en cuenta la propiedad in-
telectual y haciendo uso de las prácticas que favorecen el desarrollo 
profesional. 

• Creación y comunicación de contenido digital es la competencia que 
tiene un individuo para crear contenidos y seleccionar herramientas 
tecnológicas de acuerdo a la audiencia y a los contextos que vayan 
dirigidos, aquí juega un papel importante el uso de la web2.0 en don-
de las personas pueden crear y compartir una gran variedad de con-
tenidos usados múltiples medios hipertextuales, simuladores, juegos 
y redes sociales.  

Los anteriores principios pueden apreciarse en la figura 2. 
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Figura 2.

Modelo de alfabetización digital.

Fuente: Arrieta y Montes (2011)

Los desafíos para comprender la cotidianeidad, la participación social y las 
posibilidades de la educación en la cibercultura pueden resumirse en la supe- 
ración de las brechas digitales: primero con el acceso y posteriormente con las 
competencias requeridas para acceder a una información plural y veraz, pues 
a través de esta interacción se pueden tomar óptimas decisiones y, como un 
fin último, tener una mejor democracia, por otro lado, después de un tiempo 
observando fenómenos culturales complejos que ocurren en y por el espacio 
virtual, el desafío ahora es volver a reflexionar acerca de aquellos conceptos 
que daban sentido a las prácticas, y que ahora resultan imprecisos para dar 
cuenta de esta nueva realidad (González, Chávez y Lay, 2017).  
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Figura  2 Modelo de alfabetización digital 
Fuente: Arrieta y Montes (2011) 
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Integrar la cultura digital desde la innovación pedagógica, supone impul-
sar 

• El aprendizaje participativo, abierto y permanente.

• La producción colaborativa y cooperativa.

• Una pedagogía centrada en el estudiante y en red.

• Propuestas pedagógicas contextualizadas y basadas en proyectos.

La sociedad digital, interconectada, está atravesada por nuevas formas 
de relaciones sociales, y de producción y circulación de saberes, en este mar-
co, el  aprendizaje se basa en procesos en los cuales los aprendientes partici-
pan: producen en cooperación y colaboración, el contexto contempla al alum-
no en tanto sujeto singular, y en su entorno social: es decir, como miembro de 
una comunidad conectada, solidarizada a través de una red en permanente 
construcción, que necesariamente tiene que incorporarse como espacio de 
enseñanza y aprendizaje. 

La base de la innovación pedagógica conjuga esta dimensión parti-
cipativa, colaborativa y en red, con el aprendizaje basado en proyectos, 
 que busca tanto potenciar problemáticas de la vida cotidiana como situacio-
nes a partir de las cuales aprender, y también fomentar la diversidad de estilos 
de aprendizajes de los alumnos. Se intenta así presentar el aprendizaje en 
contexto y enfocarlo en el proceso, más que en los productos finales (Gonzá-
lez, Chávez y Lay, 2017).
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El uso de las TIC en la educación, ha implicado una serie de cambios 
significativos en el proceso de enseñanza y aprendizaje. La aproximación de 
los estudios de la sociedad digital en relación con la educación se hace desde 
un posicionamiento que intenta comprender el potencial efecto transformador 
de las TIC digitales en los contextos educativos. Se parte del supuesto de 
que la incorporación de las TIC a la educación, cada vez más acelerada, está 
produciendo una serie de cambios y transformaciones en las formas en que 
nos representamos y llevamos a cabo los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje (E-A). Estos cambios pueden observarse en los entornos tradicionales de 
educación formal, pero también en la aparición de nuevos entornos educati-
vos basados total o parcialmente en las TIC, como las denominadas Comuni-
dades Virtuales de Aprendizaje (CVA) o de Entornos Virtuales de Aprendizaje 
(EVA), los cuales dan la posibilidad de romper las barreras de espacio y tiem-
po que existen en la educación tradicional y posibilitan una interacción abierta 
a las dinámicas del mundo educativo favorecido la aparición de nuevas me-
todologías docentes, estableciendo nuevas formas de relacionarse entre los 
artífices del proceso formativo (profesores y alumnos) y modificando el papel 
que juegan éstos en dicho proceso.

Modalidades de la educación: presencial y virtual

Las modalidades son las formas en las que se planifica, diseña e imple-
menta un currículo con el propósito de lograr los objetivos de enseñanza y 
aprendizaje (Rocher, 2004). En la actualidad, gracias al avance en materia 
de tecnologías de la información y la comunicación se han generado nuevas 
modalidades educativas que rompen con el concepto tradicional de enseñan-
za – aprendizaje, principalmente porque eliminan las barreras del tiempo y 
el espacio que frenaban el acceso a la educación de muchas personas que, 
por diversas razones, no podían realizar sus estudios de forma presencial, es 
decir, en un espacio físico determinado. 

Por otro lado, aún es frecuente, en el ámbito educativo, encontrar dife-
rentes posturas entre docentes en relación a las ventajas y desventajas que 
ofrecen las modalidades de educación presencial y virtual. Este debate se 
produce con el propósito de identificar cuál de ellas resulta mejor para alcan-
zar una educación de calidad. 

Modalidad presencial 

En la modalidad presencial, se sostiene que el vínculo entre el profesor 
y el estudiante es estrecho, lo que genera una comunicación directa. Es una 
modalidad en la que la figura del profesor inmediato es la base de este tipo 
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de educación. Para Andersen (1979) “el profesor inmediato es conceptuali-
zado como los comportamientos no verbales que reducen la distancia física 
y psicológica entre los maestros y los estudiantes” (pág. 544).  En este senti-
do, Gorham (1988) amplió la definición de los comportamientos del profesor 
inmediato para incluir los comportamientos orales tales como hablar de las 
experiencias acerca de lo ocurrido fuera del salón de clases. 

Las características de la educación presencial se pueden observar en la 
tabla 8.

Modalidad virtual

La modalidad virtual en la educación ha ido evolucionando en la medida 
que el uso de las TIC se empoderaba en la sociedad del conocimiento y de 
la información, tomando en cuenta los recursos necesarios para el desarrollo 
de la misma. Esta modalidad alude a los procesos didácticos o de formación 
mediados por la tecnología. Carrasco y Baldivieso (2016) afirman que los mo-
delos de diseño instruccional para la educación a distancia han evoluciona-
do, los autores hacer referencia a los modelos de cuarta y quinta generación 
como los más adaptado al contexto actual.

• Modelo de cuarta generación: El alumno pasa a ser el sujeto creativo 
de su propio aprendizaje con la guía permanente del docente-tutor. 
Se elimina el concepto de distancia en el proceso formativo, se incor-
poran de manera definitiva los elementos de educación informal al 
proceso educativo global. 
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Tabla 8.

Características de la educación presencial.

Característica Características que ayudan a describir la 
educación presencial  Ventajas Desventaja 

Asistencia regular a encuen-
tros presenciales en espacios 
físicos preestablecidos: Este 
elemento es característico de 
la educación presencial ya 
que el participante debe asis-
tir a un mínimo de sesiones 
presenciales con el objeto de 
aprobar el curso

Asistencia a clases es obligatorio

Se mantiene una rela-
ción estrecha con do-
centes y compañeros 
de clases, lo cual es un 
elemento motivacional 
para el aprendizaje

El no cumplimiento de este 
requisito equivale a no tener 
derecho a calificación final

Definición de la jornada (matutino, vesperti-
no, nocturno, fin de semana) para el encuen-
tro presencial

Frecuencia semanal (incluye los días en los 
cuales se realizarán los diferentes encuen-
tros presenciales)

 Hora de inicio y terminación de la sesión 
presencial

Edificio y número de aula y/o laboratorio 
donde se impartirá la sesión presencial

Porcentaje mínimo de asistencia a las se-
siones presenciales para tener derecho a 
calificación final

Utilización frecuente de la 
clase magistral durante los 
encuentros presenciales: La 
clase magistral es un género 
producido en el ámbito de la 
enseñanza que es dirigido por 
un enunciador experto (el pro-
fesor) a unos destinatarios (los 
alumnos) y que utiliza como 
canal prioritario la transmisión 
oral.

El ámbito social de producción de la clase 
magistral presencial Ahorro de tiempo y 

de medios, presencia 
del profesor, atención 
a grupos numerosos, 
facilita mucha informa-
ción elaborada, vitaliza 
las ideas y hechos que 
aparecen en los manua-
les haciéndolos más ac-
cesibles a los alumnos

Se habla a una audiencia 
anónima hay poca participa-
ción por parte del alumno, 
se produce una ausencia 
casi absoluta de retroali-
mentación, no se atiende el 
aprendizaje autónomo 

El estatus de los participantes, según el cual 
el discurso presencial es dirigido de experto 
a experto y de experto a menos experto

La situación de producción y recepción y 
el canal de transmisión prioritario, el cual 
puede ser oral, escrito o audiovisual en un 
entorno presencial

Los momentos de la clase 
presencial dentro de una sala 
física, se definen previamente: 
El diseño curricular es la clave 
para definir los diferentes mo-
mentos o fases que constitu-
yen una clase presencial

Inicio o introducción de la clase presencial Una buena administra-
ción del tiempo y de las 
estrategias metodológi-
cas empleadas por el 
docente, elevarán las 
posibilidades de que 
los estudiantes generen 
conocimiento

Una mala administración del 
tiempo y de las estrategias 
metodológicas empleadas 
por el docente, disminuirán 
las posibilidades de que los 
participantes generen cono-
cimiento

Desarrollo de los principales ejes temáticos 
durante la sesión presencial

 Cierre afectivo y cognitivo de la sesión pre-
sencia

Uso de un espacio - clase 
tradicional: En el espacio cla-
se tradicional convergerá el 
profesor, los estudiantes y lo 
contenidos del curso

Espacio jerarquizado. El docente se man-
tendrá en una posición de superioridad y 
distanciamiento, incluso marcado, en mu-
chos casos, por una tarima que lo coloca en 
una posición superior

Espacio propicio para 
que el docente desarro-
lle al máximo sus com-
petencias magistrales 

Este tipo de configuración 
dificulta el desarrollo de otro 
tipo de relaciones que no 
sea la recepción pasiva de 
los conocimientos transmiti-
dos por el docente

En la ordenación de su equipamiento (mesa, 
pupitres, pizarra…) el aula presenta una 
configuración estática y mono funcional. 
Esto es, muebles fijados al suelo, mirando 
todos al frente, a la pizarra y a la mesa del 
profesor, sin posibilidad de alterar dicha 
configuración

El aula se concibe como un espacio cerra-
do. Todo sucede a puerta cerrada

El aula es un simple espacio físico, sin di-
mensión virtual 

Empleo de recursos de apoyo 
tradicionales en una sesión 
presencial de clases: Son 
aquellos elementos materiales 
Son aquellos elementos ma-
teriales

Estáticos

Una adecuada planifi-
cación en el empleo de 
estos recursos le per-
mitirá al docente lograr 
una mayor eficacia en el 
proceso de enseñanza

La elaboración de los mate-
riales, los objetivos que con 
ellos pretendemos alcanzar 
y el número que empleamos 
en cada clase condicionan 
la eficacia del recurso

Fuente: Durán (2015)
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El docente ocupa el rol de facilitador del mismo; además, el concepto de 
distancia desaparece y el entorno típico de aprendizaje (aún en desarrollo) es 
el del Personal Learning Enviroment (PLE) (Sanabria, 2020). 

• Modelo quinta generación: El deseo y necesidad de aprendizaje de 
cada individuo son plasmados en un entorno de aprendizaje inteli-
gente, que propone una ontología de desarrollo a esa persona. En 
este escenario, el concepto de distancia es absolutamente irrelevan-
te, pues está centrado en el individuo, desde un contexto de aprendi-
zaje creado por el mismo, obviamente con la guía de tutores, mento-
res, facilitadores o profesores (Carrasco y Baldivieso, 2016). 

Por otra parte, la educación virtual debe contener un diseño instruccio-
nal, pedagógico, tecnológico, de interfaz, evaluación, gerencia (administra-
dor), soporte y ética de uso; es decir se trata de la mixtura de los recursos, 
la interactividad, el apoyo y actividades de aprendizaje estructuradas. Es un 
proceso interactivo en donde los contenidos de los cursos son analizados y 
discutidos entre alumnos y profesores de manera sincrónica (videoconferen-
cia, chat interactivo, en ambos casos el estudiante tiene libertad de escoger 
donde ingresar a la sesión) y asincrónica (foro, correo electrónico) en una 
relación dialógica. 

La educación virtual está basada en un modelo educacional cooperativo 
donde interactúan los participantes utilizando las TIC principalmente Internet 
y sus servicios asociados. 

Modelos de enseñanza- aprendizaje basados en TIC

Los modelos educativos pueden definirse como la concreción de cier-
tos paradigmas educativos que permite ser usado como una referencia que 
explique el funcionamiento completo del sistema educativo que una institu-
ción utiliza y todos sus ámbitos: docentes, alumnos, investigación, extensión 
y servicios. Por otro lado, el acceso a recursos TIC, programas y materiales 
en el aula puede ofrecer un entorno mucho más rico para el aprendizaje y una 
experiencia docente más dinámica. La utilización de contenidos digitales de 
buena calidad enriquece el aprendizaje y puede, a través de simulaciones 
y animaciones, ilustrar conceptos y principios que de otro modo serían muy 
difíciles de comprender para los estudiantes. 

A continuación, se indaga las diversas alternativas que posee la enseñan-
za –aprendizaje basado en la TIC.
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E-Learning

e-Learning es una modalidad de enseñanza-aprendizaje que consiste en 
el diseño, puesta en práctica y evaluación de un curso o plan formativo desa-
rrollado a través de redes de ordenadores y puede definirse como una educa-
ción o formación ofrecida a individuos que están geográficamente dispersos o 
separados o que interactúan en tiempos diferidos del docente empleando los 
recursos informáticos y de telecomunicaciones. Lo característico del e-lear-
ning es que el proceso formativo tiene lugar totalmente o en parte a través 
de una especie de aula o entorno virtual en el cual tiene lugar la interacción 
profesor-alumnos, así como la actividad de los estudiantes con los materiales 
de aprendizaje. 

Roncancio (2019) defiende el modelo e-learning una instrucción entrega-
da en un dispositivo digital (ya sea un computador de escritorio, un compu-
tador portátil, una tablet o un smartphone) cuya función es apoyar el apren-
dizaje.  En esta concepción se incluye tanto el contenido representado en 
información como los métodos instruccionales que apoyan a los alumnos a 
aprender del contenido. Los cursos impartidos por E-Learning se caracterizan 
por incluir imágenes, fotos, animaciones, videos, y texto hablado e impreso. 

Blended Learning (B-Learning)

B-Learning puede definirse como una convergencia entre el ambiente 
tradicional de aprendizaje (o presencial) y el entorno virtual, que amplifica las 
posibilidades de interacción y ofrece gran cantidad de herramientas útiles. 
Es decir, es una serie de sistemas que están basados en la intersección entre 
estas modalidades que tratan de aprovecharse tanto de las ventajas y riqueza 
de recursos del aprendizaje virtual como de la interacción y las sinergias ge-
neradas en los grupos en las sesiones presenciales. 

En la estructura del B-Learning coexisten procesos de reacomodo entre 
sus componentes, desde las iniciales prácticas definidas por la combinación, 
mezcla o hibridación de lo presencial con lo virtual, el cambio en los roles pro-
tagónicos (tutores y discentes) y la adaptación organizativa; ha transitado a 
propuestas de integración, como un todo orgánico, al considerar las ventajas 
de la presencialidad y la virtualidad como una unidad (Turpo, 2019). 

Como se observa, implementar recursos y herramientas no asegura la 
eficacia del proceso de enseñanza aprendizaje, es importante que estos re-
cursos se utilicen en función de un modelo pedagógico estructurado para 
centrarse fundamentalmente en el estudiante. La aplicabilidad del B-Learning 
se basa en que no existen diferencias pedagógicas sustanciales entre los 
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modelos presencial y virtual, un continuum educativo, sin clara diferenciación 
entre procesos docentes presenciales y virtuales.

Mobile Learning (M-Learning)

Como se ha comentado, el surgimiento y rápido crecimiento de las TIC 
han generado la aparición de nuevas estrategias educativas. Una de las estra-
tegias más novedosas y con mayor potencial es la utilización de dispositivos 
móviles en los que se aproveche su acceso cómodo a las comunicaciones y 
las redes. Según Ramírez y García (2017) el surgimiento del m-learning res-
ponde al hábil manejo tecnológico que tienen los jóvenes actualmente y a la 
masificación de los teléfonos inteligentes (smartphones).

Lo que caracteriza entonces al m-learning es que se refiere a los ambien-
tes de aprendizaje basados en la tecnología móvil, orientados a optimizar un 
aprendizaje apoyado en la tecnología y que se puede realizar en cualquier 
momento y desde cualquier lugar. Este modelo de aprendizaje móvil o m-lear-
ning es una modalidad educativa que facilita la construcción del conocimien-
to, la resolución de problemas de aprendizaje y el desarrollo de destrezas o 
habilidades diversas de forma autónoma y ubicua gracias a la mediación de 
dispositivos móviles portables.

Cloud Learning (C-Learning)

El c-learning es un modelo de autoaprendizaje que ocurre en un ambiente 
virtual en donde el papel del docente es funcionar como una fuente de me-
ta-skills necesarias para entender los contenidos y trabajar sobre el conoci-
miento (Roncancio, 2019). Dentro de este modelo, la función del maestro es 
buscar que el estudiante desarrolle habilidades de planificación y autoevalua-
ción, aprenda técnicas de aprendizaje y manejo de la información, y adquiera 
competencias para la evaluación crítica del material, ayudándolo a aprender 
más que a enseñarlo, asistiendo en el proceso de aprendizaje en lugar de 
dirigirlo. 

El c-learning se presenta como una plataforma educativa, abierta, hori-
zontal, y que por medio de los recursos que aloja facilita la colaboración y 
comunicación entre la comunidad. Reúne los medios formales y los no for-
males que ofrece la tecnología para aplicarlos en la enseñanza. Una de las 
principales características importantes que se pueden presentar en el uso del 
aprendizaje en la nube es la escalabilidad, que permite proporcionar virtua-
lización capa de infraestructura proporcionada por el proveedor de servicios 
en la nube.
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Entornos virtuales como herramienta formativa en educación

Entorno o ambiente de aprendizaje

Un ambiente de aprendizaje remite a la idea de un escenario en el que 
existen y se desarrollan condiciones favorables de aprendizaje, un espacio y 
tiempo dinámicos en el que los individuos desarrollan capacidades, compe-
tencias, habilidades y valores, lo cual lleva a pensar que el espacio debe ir 
cambiando a medida que se introduzcan innovaciones, y no solo este, sino 
todas las prácticas que en él tienen lugar, es ahí cuando se requiere que el 
docente, lo transforme y exista coherencia entre su discurso y su actuar. Se-
gún lo plantea Sánchez (2016) los ambientes de aprendizaje no se circunscri-
ben al espacio escolar o a la educación formal, ni tampoco a una modalidad 
educativa en particular, se trata de aquellos espacios en donde se crean las 
condiciones para que el individuo se apropie de nuevos conocimientos, de 
nuevas experiencias, de nuevos elementos que le generen procesos de aná-
lisis, reflexión y apropiación. 

Un ambiente de aprendizaje puede ser virtual, presencial o mixto. Debido 
a la configuración de la mayoría de las instituciones educativas, los ambientes 
de aprendizaje mixtos que han venido apareciendo, se denominan híbridos.

Características de los ambientes de aprendizaje

Las principales características que deben tener los ambientes de apren-
dizaje  de acuerdo con Castro (2019) son:

• El ambiente de aprendizaje es concebido como un problema, como 
medio de vida y pertinencia: Los ambientes de aprendizaje deben 
verse como un problema, a través del cual el estudiante puede des-
cubrir misterios y encontrar sus propias soluciones, al apropiarse de 
conocimientos relacionados con la investigación, evaluación y acción 
de los asuntos que le son inherentes. Por su parte, también se con-
ciben como medio de vida y pertinencia porque los individuos son 
creadores y actores de su propio medio de vida.

• El ambiente de aprendizaje es un recurso Los ambientes de aprendi-
zaje se agotan y se degradan, por lo que deben ser sostenibles y de 
participación equitativa, con una organización grupal, en la que todos 
los actores trabajan en conjunto.

• El ambiente de aprendizaje es flexible: Los ambientes de aprendizaje 
deben ser capaces de modificarse y ajustarse al territorio al que per-
tenecen, según el tipo de modelo educativo establecido. Asimismo, 
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deben ser diseñados de forma que se adapten a los cambios, para lo 
cual debe predecirse cómo las tecnologías y modalidades de apren-
dizaje van a evolucionar.

• El ambiente de aprendizaje fomenta el aprendizaje autónomo y gene-
ra espacios de interacción: Los ambientes de aprendizaje adecuados 
deben permitir que los estudiantes sean responsables de su propio 
proceso de aprendizaje, es decir, el docente no es el único conocedor 
de los temas, los estudiantes también deben construir su aprendizaje.

• Los ambientes de aprendizaje deben contar con los materiales apro-
piados: Estas herramientas están relacionadas con el uso del tiempo 
y del espacio, acceso a recursos (incluyendo tecnológicos) y un tipo 
de infraestructura especial, en la que las clases fuera del aula, sean 
posibles.

• Los ambientes de aprendizaje deben capturar y desarrollar el profe-
sionalismo del docente:  El papel del docente en los ambientes de 
aprendizaje es esencial, además que debe buscar la forma de que 
los estudiantes potencien sus habilidades, este deja de ser la única 
fuente de información y se convierte en un activo participante de la 
comunidad de aprendizaje, propicia la retroalimentación y la ayuda 
necesaria a sus alumnos y favorece en ellos la auto conducción de 
sus aprendizajes.

Entornos virtuales de enseñanza aprendizaje (EVA)

Son varias las concepciones que existen actualmente sobre los entornos 
virtuales de enseñanza y aprendizaje (EVA). Roncancio (2019) plantean que 
los EVA son espacios virtuales en los que se desarrolla el proceso de ense-
ñanza aprendizaje en cursos pertenecientes a formación virtual o a distancia. 
Estos sistemas se diseñan dentro de plataformas de teleformación y se apo-
yan en herramientas TIC. Las plataformas de teleformación, también llamadas 
plataformas e-learning, son herramientas informáticas que engloban un am-
plio rango de aplicaciones virtuales organizadas en función de unos objetivos 
educativos que pueden alcanzarse exclusivamente dentro de estas.

En este orden de ideas, Salinas (2004) hace referencia a los entornos 
virtuales como: 

El espacio o comunidad organizados con el propósito de lograr el apren-
dizaje, y que para que éste tenga lugar requiere ciertos componentes: una 
función pedagógica (que hace referencia a actividades de aprendizaje, a si-
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tuaciones de enseñanza, a materiales de aprendizaje, al apoyo y tutoría pues-
tos en juego, a la evaluación, etc..), la tecnología apropiada a la misma (que 
hace referencia a las herramientas seleccionadas en conexión con el modelo 
pedagógico) y el marco organizativo (que incluye la organización del espacio, 
del calendario, la gestión de la comunidad, etc. pero también el marco institu-
cional y la estrategia de implantación) (pág. 33)

Los EVA pueden ser diseñados para cumplir distintos objetivos formati-
vos de acuerdo con la aplicación que cada docente desee darle. Igualmente, 
los EVA ofrecen una gama de posibilidades que permiten el despliegue de 
herramientas y medios, para mejorar la interacción y el establecimiento de 
estrategias de enseñanza comunicacionales para fomentar el aprendizaje que 
se desea construir

La virtualidad en los ambientes de aprendizaje

Los ambientes virtuales de aprendizaje son entornos informáticos digita-
les e inmateriales que proveen las condiciones para la realización de activi-
dades de aprendizaje, estos ambientes pueden utilizarse en la educación en 
todas las modalidades (presencial, no presencial o mixta), en los ambientes 
virtuales de aprendizaje podemos distinguir dos tipos de elementos: los cons-
titutivos y los conceptuales (Herrera, 2002).

Los primeros se refieren a los medios de interacción, recursos, factores 
ambientales y factores psicológicos; los segundos se refieren a los aspectos 
que definen el concepto educativo del ambiente virtual y que son: el diseño 
instruccional y el diseño de interfaz. 

Los elementos constitutivos de los ambientes virtuales de  aprendizaje de 
acuerdo con Herrara (2002) lo que se muestran en la figura 3. 

En caso contrario, las condiciones dependen de los recursos o posibi-
lidades del estudiante o del apoyo que pueda recibir por parte de alguna 
institución, por otro lado, las nuevas tecnologías pueden contribuir hacer más 
confortable un ambiente de aprendizaje al estimular los sentidos a través de la 
música o imágenes que contribuyen a formar condiciones favorables
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Figura  3.

Elementos constitutivos de los ambientes virtuales de  aprendizaje.

Fuente: Herrara (2002)

Los elementos conceptuales de los ambientes virtuales de aprendizaje 
para Herrera (2002)  son: 

a. Diseño instruccional: se refiere a la forma en que se planea el acto 
educativo, expresa, de alguna manera, el concepto que se tiene del 
aprendizaje y del acto educativo.  La definición de objetivos y el dise-
ño de las actividades, la planeación y uso de estrategias y técnicas 
didácticas, la evaluación y retroalimentación son algunos de sus ele-
mentos, dependiendo del modelo instruccional adoptado.
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Figura  3 Elementos constitutivos de los ambientes virtuales de  aprendizaje 

Fuente: Herrara (2002) 

MEDIOS DE INTERACCIÓN
• Mientras que la interacción en los ambientes de aprendizaje no

virtuales es predominantemente oral; la interacción en los
ambientes virtuales se da, por ahora, de manera
predominantemente escrita, sin embargo ésta puede ser
multidireccional (a través del correo electrónico, video-enlaces,
grupos de discusión, etc. en donde la información fluye en dos o
más sentidos, a manera de diálogo), unidireccional (principalmente
a través de la decodificación o lectura de los materiales
informáticos, en donde la información sólo fluye en un sentido
emisor-receptor).

LOS RECURSOS
• Si bien en los ambientes no virtuales de aprendizaje los recursos

suelen ser principalmente impresos (textos) o escritos (apuntes,
anotaciones en la pizarra o pizarrón), en los ambientes virtuales los
recursos son digitalizados (texto, imágenes, hipertexto o multimedia),
en ambos casos (presencial o virtual) se puede montar con apoyos
adicionales como bibliotecas, hemerotecas, bibliotecas virtuales, sitios
web, libros electrónicos, etc.

LOS FACTORES FÍSICOS
• Aunque los factores ambientales (iluminación, ventilación, disposición

del mobiliario, etc.), son muy importantes en la educación presencial, en
los ambientes virtuales de aprendizaje dichas condiciones pueden
escapar al control de las instituciones y docentes, sin embargo, siguen
siendo importante, si el ambiente virtual de aprendizaje se ubica en una
sala especial de cómputo, es posible controlar las variables del
ambiente físico.

LAS RELACIONES PSICOLÓGICAS
Las relaciones psicológicas se medían por la computadora a través
de la interacción, es aquí donde las NT actúan en la mediación cognitiva
entre las estructuras mentales de los sujetos que participan en el proyecto
educativo, para nosotros, éste es el factor central en el aprendizaje.
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b. Diseño de la interfaz: se refiere a la expresión visual y formal del 
ambiente virtual, es el espacio virtual en el que han de coincidir los 
participantes, las características visuales y de navegación pueden 
ser determinantes para una operación adecuada del modelo instruc-
cional.

Elementos que componen un EVA

Los EVA se construyen, de acuerdo con Roncancio  (2019) en torno a 4 
elementos: 

• Usuarios: Este componente se refiere al quién va a aprender, es decir, 
los estudiantes. Los usuarios son los principales beneficiados de los 
EVA ya que, al ser los principales agentes del proceso de enseñanza, 
la utilización de las plataformas les permite desarrollar habilidades, 
adquirir conocimientos y mejorar competencias. Dentro de esta cate-
goría también se pueden incluir a los tutores o facilitadores.

• Currículo: Referido a qué se va a aprender. Se refiere al plan u hoja de 
ruta que establece una institución para definir unos objetivos educa-
tivos y cómo van a ser alcanzados. La calidad de un curso depende, 
en su mayoría, de cómo está construido el currículo y la forma en la 
que el docente lo aborda. 

• Especialista: grupo multidisciplinario encargado de desarrollar todos 
los contenidos educativos que estarán al servicio de los usuarios del 
EVA. Este grupo está compuesto por: 

• El docente especialista en el contenido. Es quien tiene la expe-
riencia de hacer que el otro aprenda una disciplina específica. 

• El pedagogo. Es el encargado de apoyar el diseño instruccional 
de los contenidos ya que sabe cómo se aprende.

• El diseñador gráfico. Participa no sólo en la imagen motivadora 
de los contenidos, sino que se une al programador para ofrecer 
una interactividad adecuada y de calidad en los materiales

• El administrador (apoyo técnico). Es el responsable de poner a 
disposición de los usuarios los contenidos y recursos del AVA, 
por lo que su tarea continúa durante todo el proceso de aprendi-
zaje, ya que debe estar al pendiente de que todos los materiales 
estén accesibles a los usuarios y de llevar la gestión de las esta-
dísticas generadas por el sistema informático educativo.
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• Sistemas de administración de aprendizaje. Estos permiten lle-
var el seguimiento del proceso de aprendizaje de los alumnos 
según los avances y las necesidades de cada uno. Constan de 
herramientas de colaboración y comunicación, así como el acce-
so a recursos de apoyo y aplicaciones para la evaluación.

• Acceso, infraestructura y conectividad. Se refiere a toda la in-
fraestructura tecnológica que permite que los usuarios tengan 
acceso a sistemas de administración de aprendizaje funciona-
les. Incluye toda la estructura física de una institución educativa. 
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Reconocer el papel protagónico de las TIC a nivel relacional y con fines 
educativos como plataforma para la masificación de su uso e incorporación 
en las dinámicas de vida, requiere pensar estrategias educativas a la medida 
de cada individuo, propuestas que estén al alcance cognitivo de quien inte-
ractúa con ellas para que, de acuerdo a su participación, logre desarrollar 
habilidades y adquirir conocimientos que beneficien su diario vivir y faciliten 
los niveles de accesibilidad al medio digital.

Teniendo presente el aprendizaje como proceso activo y la pedagogía 
como el conjunto de prácticas y técnicas que buscan generar procesos de 
enseñanza-aprendizaje, se requiere de la pedagogía activa para provocar la 
experiencia como escenario de aprendizaje, en el cual el hacer, el resolver y 
el construir promuevan el aprendizaje en el individuo, este ejercicio requiere 
de la adecuación de escenarios en los cuales se estimule el desarrollo mental. 

Además, la sociedad actual requiere del sistema educativo la implemen-
tación de procesos y estrategias pedagógicas mediadas por herramientas 
tecnológicas, que brinden al docente la posibilidad de aplicar procedimientos 
organizados para llevar al estudiante a concentrar su atención en el aprendi-
zaje, resaltando la importancia en la incorporación de estrategias mediadas 
por TIC de manera efectiva.

Esta implementación conlleva numerosos cambios a nivel de infraestruc-
tura tecnológica; a nivel de profesorado, cuyo rol cambia de transmitir conte-
nidos al de estimular la búsqueda de conocimiento por parte del alumno; y 
cambios por parte del alumno al pasar a involucrarse en procesos de discu-
sión, negociación e interacción con su grupo en actividades de colaboración 
e intercambio de opiniones (Sánchez, García, Steffens y Hernández, 2019). 

Estrategias pedagógicas y las TIC 

Para llevar a cabo el proceso de enseñanza y aprendizaje, el docente 
cuenta con diversidad de herramientas que le permite interactuar con los 
alumnos para fomentar su participación, motivación e interés por el tema tra-
tado, con la finalidad de transmitir el conocimiento que posee de una manera 
significativa (Torres y Velandia, 2017). Este planteamiento, necesariamente 
implica una formación docente robusta capaz de traducir los conocimientos 
en aprendizaje significativo en sus estudiantes, en este sentido, el diseño de 
estrategias para la enseñanza debe ir orientadas a un propósito específico 
tomando en cuenta las necesidades y características del grupo. 

En el ámbito de las teorías pedagógicas, diversidad de autores han de-
sarrollados sus visiones sobre las estrategias que debe desarrollar el docente 
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en su práctica educativa, concretamente, orientadas hacia el proceso de en-
señanza y aprendizaje. El enfoque tradicional, se enfoca particularmente en 
el docente, pues es quien realiza la exposición de los contenidos y diseña e 
implementa las actividades en el aula de clase; en este escenario, la partici-
pación del estudiante queda relegada a una posición pasiva de recepción de 
instrucciones y conocimiento. Esta concepción cambió con la introducción 
de las ideas de la escuela nueva. la cual postula un mayor interés y respecto 
por las demandas educativas del estudiante, basado fundamentalmente en la 
educación para la libertad. 

Otras visiones sobre la pedagogía, fueron expuestas por Coll, Palacios y 
Marchesi (2001) respecto a las teorías constructivistas y conductistas, quien 
integró la psicología para dar respuesta desde este ámbito a las preguntas 
que se planteaban en ese entonces desde la pedagogía. 

En este mismo orden de ideas, surgió la llamada pedagogía conceptual, 
la cual se enfoca en la enseñanza para la adquisición de competencias para 
que los estudiantes logren empoderarse de forma positiva de sus procesos 
de aprendizaje (Sánchez, García, Steffens y Hernández, 2019). Con base en 
lo expuesto, la evolución de perspectivas teóricas sobre la pedagogía y las 
estrategias que se utilizan para su desarrollo, están siendo transformadas por 
la incorporación de la tecnología en los procesos de enseñanza. 

Estrategias pedagógicas mediadas por las TIC

La noción de mediación requiere una mirada interdisciplinar, en este or-
den, se debe observar la configuración de la escuela como institución social 
que comprende la práctica pedagógica como un ejercicio que adquiere signi-
ficado en relación con los actores de la comunidad educativa, en esta interac-
ción los modelos pedagógicos se han alimentado de saberes de la comuni-
cación y la psicología como una posibilidad para comprender el fenómeno de 
enseñar y aprender; estos modelos también han evolucionado para incorporar 
teorías de aprendizaje propias de contextos digitales.

Al abordar la utilidad de las TIC como estrategia en el proceso de ense-
ñanza aprendizaje se deben tener en cuenta el gran reto que involucra la in-
corporación de las TIC. De acuerdo a Avogadro y Quiroga (2016) la mediación 
tecnológica implica la existencia de competencias complejas fundamentadas 
en el desarrollo de una cultura tecnológica, alejada de la tecnofilia, concebida 
como la capacidad de captar y aprovechar las oportunidades para transfor-
mar la realidad. Se trata de aplicar el conocimiento tecnológico. 



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 128

En el escenario educativo, el conectivismo fomenta la mediación de tec-
nologías a partir de incorporar recursos, medios, redes sociales y colaborati-
vas a la práctica docente, esto implica que los espacios, tiempos y metodolo-
gías que derivan del quehacer docente adquieran una intención pedagógica 
que otorga sentido a partir de la mediación del artefacto. 

La perspectiva cultural de la mediación pedagógica se presenta como 
una oportunidad para transformar la relación docente-estudiante a partir de 
vincular prácticas sociales y educativas que fomenten la creación de redes de 
aprendizaje bajo principios conectivistas, lo cual implica reconocer que algu-
nas herramientas, tendencias educativas y lenguajes audiovisuales deben ser 
concebidos como oportunidades para transformar la escuela al permitir que la 
práctica docente genere una acción educativa emancipadora que trascienda 
el uso instrumental de la tecnología (Ligarretto, 2021).

Proceso de enseñanza por competencias

La dirección del aprendizaje es el corazón de la didáctica y la enseñanza, 
es la acción que realiza el profesor con relación al aprendizaje. El plantea-
miento, ejecución y verificación del aprendizaje tienen por objeto una mejor 
orientación de los actos que llevan al educando a reaccionar frente a estímu-
los capaces de modificar su comportamiento. 

Hoy en día, la educación por competencias se basa en la idea de salir 
del aula tradicional, y acercase a un nuevo enfoque de la didáctica y la eva-
luación que implica un cambio de paradigma en el proceso de enseñanza y 
del aprendizaje, que se centra en el cumplimiento de los resultados de apren-
dizaje propuestos y el desarrollo de las competencias que forman parte del 
perfil de egreso del estudiante. Los aspectos involucrados en el proceso de 
enseñanza para el aprendizaje se esquematizan en cinco dimensiones y se 
presenta en la figura 4. 

La enseñanza y el aprendizaje establecen un proceso, de cuya calidad 
depende el desarrollo de las actividades que deben de realizar los estudian-
tes, que lleguen a pensar y actuar con independencia e iniciativa, que bus-
quen solución a los problemas, a la vez que escuchen, valoren y respeten 
las opiniones ajenas y puedan trabajar en colectivo. La apropiación de los 
conocimientos debe producirse en los contenidos de una unidad con la de los 
procedimientos y estrategias para aprender. 
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El docente deberá estimular las acciones en equipos de trabajo, grupales 
e individuales como el eje central de organización de este proceso.

Figura 4.

Dimensiones en el proceso de enseñanza para el aprendizaje.

 

 

• Se refiere a los objetivos, contenidos y competencias de la asignatura. Es aquello
que se espera que los alumnos aprendan. Esta dimensión contempla: las áreas de
formación (disciplinar, formación integral); el nivel de profundidad de los objetivos
(cognoscitivo, afectivo, psicomotor); el tipo de contenidos (las competencias y
niveles de aprendizaje)

Qué

• Se refiere a los procesos y las herramientas que el docente debe considerar para
establecer el puente cognitivo entre los objetos de conocimiento (objetivos y
contenidos) y el sujeto que lo constituye. Es lo que se llama metodología del
maestro. Los elementos que la integran son: enfoque de procesos, desarrollo de
habilidades del pensamiento, estrategias de enseñanza-aprendizaje, meta
conocimiento, aprendizaje cooperativo, transferencia, recursos didácticos y
tecnológicos

Cómo

•Se refiere a las personas que participan en el proceso de enseñanza y del
aprendizaje, a saber: el maestro, los alumnos, la realidad histórico-social
así como la relación que debe existir entre ambos

Con quién 

•Se refiere al ambiente de aprendizaje que el docente debe propiciar para
que el alumno desarrolle actitudes y percepciones que faciliten el proceso
de enseñanza para el aprendizaje. Este ambiente debe ser considerado
como físico o humano

Dónde

•Corresponde a la intencionalidad de la docencia, y se define como el
horizonte al que se dirige el proceso de enseñanza y del aprendizaje.
Establece la finalidad más allá de las aulas del quehacer educativo, como
la dirección y faro que orienta al maestro en su labor

Para qué 

Estrategias didácticas por competencia

El proceso de enseñanza-aprendizaje se ha concebido como un conjunto 
de fases sucesivas, en las que el docente y el estudiante se someten a una 
transformación para lograr un resultado específico. Entre las etapas de este 
proceso se encuentran elementos importantes que, en conjunto y de forma 
integral, permiten lograr el resultado previsto, como el objetivo del aprendizaje 
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de los contenidos, las estrategias didácticas de la enseñanza y del aprendiza-
je, las actividades didácticas, los recursos materiales, financieros y tecnológi-
cos, el tiempo y la evaluación de los aprendizajes.

De acuerdo con Tobón (2013) las estrategias didácticas son un conjunto 
de acciones que se proyectan y se ponen en marcha de forma ordenada para 
alcanzar un determinado propósito, además, especifica que en el campo pe-
dagógico se trata de un plan de acción que pone en marcha el docente para 
lograr los aprendizaje.

En este contexto, el concepto estrategias didácticas comprende méto-
dos, medios y técnicas que tienen mayor flexibilidad y utilidad en el proce-
so didáctico. Por lo tanto, se puede decir que las estrategias didácticas han 
evolucionado de acuerdo a las necesidades de los aprendices cuya vida se 
ha visto insertada en las TIC, las cuales actualmente forman parte de los pro-
cesos educativos.

Así, en la actualidad, se promueve un modelo que se centra en el alumno, 
por lo que el docente diseña las actividades, enseña a aprender y evalúa, 
mientras que el alumno realiza las actividades, construye su propio aprendiza-
je y se autoevalúa aprendizaje (Sánchez, García, Steffens y Hernández, 2019). 
El objetivo actual de las TIC es el logro de mejores aprendizajes que despier-
ten el interés de los estudiantes a través de diferentes estrategias, que utilicen 
estas herramientas y el papel del docente sea el de orientador y liderar, más 
el papel protagónico recae en el estudiante como tal.

Portafolio digital de aprendizaje

La incorporación de las TIC y la búsqueda de nuevas formas de acercar 
el aprendizaje al alumnado han favorecido la aparición de nuevas estrategias 
metodológicas de aprendizaje y evaluación que promueven la acción creativa 
y crítica del estudiantado en contextos complejos, más allá de la mera repro-
ducción de saberes. Entre estas herramientas destaca el portafolio educativo, 
un recurso que, como diferentes investigaciones apuntan, parece facilitar el 
desarrollo autónomo, interactivo y consciente de las competencias fundamen-
tales que deben desarrollarse en el estudiante. 

Los primeros usos del portafolio fueron en formato no digital, aunque en 
los últimos años ha aparecido el concepto del portafolio digital, gracias a las 
TIC, que permite aprovechar al máximo las ventajas de los procedimientos pe-
dagógicos asociados a la creación del portafolio por el alumnado. Actualmen-
te, el portafolio digital de aprendizaje se construye mediante una aplicación 
informática, mayoritariamente virtual, donde el alumno puede almacenar una 
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recopilación de sus mejores trabajos y que le permite evidenciar el aprendiza-
je (López, Ballesteros y Jaén, 2012).

Esta recopilación no puede ser neutra, sino que debe ir acompañada de 
diferentes reflexiones y del intercambio de opiniones sobre los trabajos entre 
el profesor y el alumno. La acción de reflexionar sobre el trabajo realizado es 
lo que permite que el alumno sea consciente de cuáles son las partes en las 
que debe mejorar. Además, como el alumno reflexiona de manera autónoma, 
esto le permite aprender a aprender. 

La creación de un portafolio digital de aprendizaje aparece como una 
nueva propuesta de procedimiento pedagógico con mucha proyección de 
futuro, en tanto que se adapta completamente al nuevo paradigma. Su uti-
lización exige una participación activa del alumno en su propio proceso de 
aprendizaje, lo sitúa en el centro de la acción y le facilita el aprendizaje de 
competencias transversales (trabajo en grupo, comunicación oral y escrita, 
aprendizaje autónomo, trabajo por proyectos, etc.) (Moreno y Moreno , 2017). 

En la actualidad este recurso ha experimentado una relevancia e interés 
especial por parte de los docentes debido al empleo de las TIC, en este con-
texto, es donde surge el término de e-portafolio o portafolio electrónico. Las 
TIC aportan muchas potencialidades a la hora de diseñar y elaborar un por-
tfolio. En esta línea, las TIC pueden ayudar en la elaboración de los trabajos 
que se estructuran en el portfolio y también pueden actuar como plataforma 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. En definitiva, tener un e-portafolio 
ayuda al docente a ahorrar esfuerzos a la hora de clasificar, archivar y ordenar 
los materiales que se acumulan en el portafolio. 

Ahora bien, no se puede hablar del portafolio como un modelo único, 
sino de distintas modalidades de portafolio en función de los objetivos que 
se persiguen con su desarrollo: de aprendizaje (portafolio del estudiante) de 
enseñanza (portafolio del docente) o profesional. 

El portafolio digital es un instrumento que combina las herramientas tec-
nológicas con el objeto de reunir trabajos que permitan el seguimiento y la 
evaluación del proceso de aprendizaje del alumno. Se caracteriza por: 

• Mostrar la evolución del proceso de enseñanza y aprendizaje.

• Estimular la experimentación, la reflexión y la investigación del alumno.

• Reflejar el punto de vista personal del alumno sobre su aprendizaje.
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• Evidenciar los momentos claves del proceso de enseñanza y apren-
dizaje: problemas, soluciones, logro.

• Reflejar la valoración del profesor sobre el desempeño del alumno en 
la construcción del aprendizaje.

Aportes del portafolio digital 

El portafolio digital se caracteriza por su potencial de interactividad y por 
la posibilidad de construir un texto multimodal e hipertextual que pueda com-
partirse en la red por parte de la comunidad formada por el grupo-clase o 
incluso por una comunidad mayor (González y Montmany, 2019). Además, se 
caracteriza por: 

• Potencial interactivo: se traduce en la interacción que se establece 
entre el usuario y la interfaz, lo que le abre un potencial que puede 
repercutir en una mejora en la capacidad de expresión si posee una 
buena competencia digital también en las posibilidades de interac-
tuar con otros usuarios. 

• Multimodalidad: se entiende la posibilidad de construir un discurso 
que comunique a través de diferentes modos o canales. La separa-
ción entre escritura, oralidad e imagen tanto estática como en movi-
miento pueden llegar a desaparecer para construir un texto en el que 
estos diferentes modos aparezcan interrelacionados.

• Hipertextualidad: permite que la información se presente en el porta-
folio digital de forma no secuencial y en red, de modo que el lector 
pueda crear su propio recorrido de lectura. El hipertexto abre al autor 
la posibilidad de guiar al lector por diferentes itinerarios, tanto dentro 
del mismo portafolio como fuera de él, en el caso de que incluya hi-
pervínculos externos a otros documentos de la red. 

• Comunidades de aprendizaje: algunas de las plataformas permiten 
compartir el trabajo realizado fácilmente con el resto de compañeros 
y con el profesor; casi a modo de una red social, es posible visitar los 
portafolios creados por los alumnos a los que se ha invitado previa-
mente a dejar comentarios. Estas comunidades facilitan la tarea de 
actividades de evaluación entre iguales a través de plataformas como 
Mahara y Wix, o de plataformas para la creación de blogs.
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Desarrollo del portafolio digital de aprendizaje 

El portafolio digital de aprendizaje se construye mediante una aplicación 
informática, mayoritariamente virtual y la componen dos partes que se crean y 
gestionan en diferentes instantes de tiempo. Estas partes son la de proceso y 
la de producto (Ferran y Ferran, 2011): 

• Proceso: refleja el proceso de aprendizaje que ocurre durante el cur-
so escolar y permite coleccionar las evidencias académicas que el 
alumno genera. En consecuencia, está en constante creación y cam-
bia a medida que se desarrolla el curso. 

• Producto: se empieza a gestionar en una fecha relativamente próxima 
a la finalización del curso. Entonces el alumno transforma el portafolio 
para reflejar el producto que resulta del proceso de aprendizaje.

Tomando como referencia estas dos partes del portafolio existen diferen-
tes aproximaciones del procedimiento que deben seguir los alumnos para 
crearlo y gestionarlo. Para aprovechar al máximo la experiencia de creación 
del portafolio se propone seguir las fases que muestra la tabla 9, aunque dife-
rentes profesores pueden sugerir diferentes metodologías al alumnado. 

Detallar las fases no cambia la esencia de la creación del portafolio, pero 
sí permite hacer un análisis más riguroso de las aplicaciones informáticas que 
se pueden utilizar para darle soporte en el contexto de un curso a nivel uni-
versitario. Por otra parte, aunque se presenta como un proceso secuencial, el 
proceso de creación tiene cierta flexibilidad y se puede modificar los resulta-
dos de una fase una vez se ha realizado una fase posterior o incluso, realizar 
ciertas fases con un cierto grado de paralelismo (Ferran y Ferran, 2011).

Plataformas para el desarrollo del portafolio digital de aprendi-
zaje 

La tecnología usada para realizar los portafolios digitales y la pedagogía 
que guía la actividad del estudiante son importantes para proveer andamiaje, 
por lo que se debe seleccionar adecuadamente tanto la tecnología como el 
tratamiento pedagógico (Rubio y Galván, 2013). 

Por tanto, un entorno digital que presente una curva pronunciada de 
aprendizaje puede ser altamente desmotivador y reducir la implicación del 
estudiante, mientras que una plataforma que, de un buen principio, presente 
un uso básico fácil y cuya sofisticación aumenta a medida que el usuario se fa-
miliariza con ella puede ayudar a los estudiantes a implicarse en su desarrollo.
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Existe una gran diversidad de herramientas y plataformas con las que 
se pueden crear portafolios digitales en línea. Incluso existen plataformas de 
portafolios digitales que han sido desarrolladas por diferentes proveedores 
digitales específicamente para contextos educativos.

Tabla 9.

Fases para la creación de portafolio digital.

ETAPA 1: CONTEXTUALIZACIÓN 

Se realiza al inicio del curso, aunque si es necesario se puede repetir durante el curso para redefinir los 
objetivos y reorientar el proceso de aprendizaje del alumno

Fase 1: Definir 
objetivos 

En esta fase, el alumno con la ayuda del profesor, define los objetivos del aprendizaje del 
curso. Además, profesor y alumno pactan los criterios de evaluación del portafolio

ETAPA 2: CREACIÓN DEL PORTAFOLIO COMO A PROCESO 

Se realiza durante el curso. Consta de tres fases, que se realizan de manera iterativa para cada uno de los 
artefactos (trabajos) generados por el alumno. El objetivo de esta etapa es obtener una colección de eviden-
cias que pueden ser útiles para evidenciar el proceso de aprendizaje

Fase 2:
Coleccionar ar-
tefactos 

El alumno decide si introduce en el portafolio cada uno de los artefactos que genera. Los 
introduce en el portafolio si considera que el artefacto le permite demostrar el logro de 
algún objetivo o que ha evolucionado con el aprendizaje

Fase 3: Rea-
lizar reflexión 
inmediata 

El alumno escribe una reflexión inmediata sobre el artefacto introducido. La reflexión inme-
diata incluye aspectos relativos a la experiencia de producción del artefacto, observando 
tanto los resultados obtenidos como los aspectos metodológicos. Esto ayuda a qué el 
alumno sea consciente de lo que ha aprendido, como lo ha aprendido y qué errores puede 
haber cometido y porqué, de forma que los podrá evitar en un futuro

Fase 4: Recibir 
retroacción 

El profesor realiza una evaluación formativa sobre el binomio artefacto - reflexión inmedia-
ta. El objetivo de esta evaluación no es obtener una cualificación numérica, sino proporcio-
nar al alumno retroacción sobre la validez del trabajo realizado y proporcionar al profesor 
un mecanismo que le permite orientar al alumno. La retroacción debe verse como un diálo-
go entre el alumno y el profesor, donde el alumno, si es necesario, puede corregir el trabajo 
realizado. La unión del artefacto, la reflexión y la retroacción recibe el nombre de evidencia

ETAPA 3: CREACIÓN DEL PORTAFOLIO COMO A PRODUCTO

 Se realiza cerca del final del periodo de evaluación (habitualmente cerca del final del curso). Consta de 
cuatro fases. El objetivo de esta etapa es crear una o diversas vistas mediante la selección de las evidencias 
que mejor demuestran aquellos conocimientos y habilidades aprendidos y que se deciden destacar, en base 
a los objetivos fijados al principio del curso

Fase 5: Selec-
cionar eviden-
cias

El alumno selecciona las evidencias del portafolio como proceso. La selección la realiza en 
función de las evidencias que mejor demuestran el logro de unos objetivos o la evolución 
del aprendizaje. 

Fase 6: realizar 
reflexión retros-
pectiva

El alumno escribe una reflexión retrospectiva sobre la totalidad de su aprendizaje. Con 
la reflexión retrospectiva el alumno toma consciencia de su progreso y conoce sus co-
nocimientos y habilidades, sus puntos fuertes y sus puntos débiles. Así el alumno puede 
planificar nuevas estrategias en el proceso de aprendizaje que posibiliten mejorar los re-
sultados obtenidos
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Fase 7: Recibir 
evaluación

El profesor realiza una evaluación sumatoria sobre las vistas creadas por el alumno (selec-
ción de evidencias y reflexión retrospectiva) con un doble propósito. Por un lado, valora 
numéricamente al alumno para obtener una calificación del trabajo del alumno durante el 
curso. Y, por otro lado, el profesor también puede proporcionar retroacción al alumno, para 
ayudarle a ver aspectos relevantes de su aprendizaje no considerados

Fase 8: Rea-
lizar reflexión 
prospectiva

El alumno escribe una reflexión prospectiva sobre el proceso de aprendizaje, que realiza 
teniendo en cuenta tanto los resultados obtenidos de la reflexión retrospectiva, como la 
retroacción recibida por el profesor. La reflexión consiste en determinar cuáles deberían 
ser los objetivos del siguiente curso. 

ETAPA 4: PRESENTACIÓN DEL PORTAFOLIO (OPCIONAL) 

Se realiza cuando se ha terminado el portafolio, aunque se puede realizar durante todo el curso

Fase 9: Presen-
tar a la audien-
cia 

El alumno decide qué partes del portafolio (qué vistas y qué partes de las vistas) quiere 
hacer públicas a la audiencia (familiares, empleadores, etc.) y en que partes les permite 
realizar retroacción. Puede decidir crear nuevas vistas para mostrar determinados aspec-
tos de su aprendizaje (que pueden incluir la retroacción proporcionada por el profesor) y 
se pueden completar con presentaciones

Fuente: Ferran y Ferran (2011)

De manera que, teniendo en cuenta los usos más comunes de portafolio 
digital hasta el momento, se pueden agrupar las herramientas para el desarro-
llo del portafolio digital en tres grandes categorías: plataformas de portafolio, 
creación de blogs y desarrollo de web (figura 5). 

Figura  5.

Herramientas y plataforma para diseñar portafolios digitales.

Plataformas de 
portafolio 

• Mahara, MyDocumenta
• PebblePad, DIGI[cation]
• Brightspace ePortfolio

Creación de blogs
• WordPress
• Blogger

Desarrollo web 
• Wix
• Weebly
• Google Sites

Fuente: Rubio y Galván (2013)
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Aprendizaje basado en proyectos (ABP)

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es un modelo de aprendizaje 
con el cual los estudiantes trabajan de manera activa, planean, implementan y 
evalúan proyectos que tienen aplicación en el mundo real más allá del aula de 
clase. Es una estrategia pedagógica, que permite a los docentes orientar el 
proceso formativo con herramientas innovadoras, a la vez que realza el papel 
de los estudiantes como sujetos activos de dicho proceso, pues, busca incluir 
en las clases la elaboración de proyectos que integran la teoría, la práctica y 
el trabajo cooperativo.

Estas construcciones demuestran la aplicabilidad de conocimiento en 
las diferentes disciplinas, apropiados a través de un proceso formativo que 
aprovecha la oportunidad para verificar, confrontar y socializar lo que se ob-
tiene por medio de la observación y la experiencia individual (Vargas, Niño 
y Fernández, 2019).  Además, considerando el enfoque por competencias, 
desarrollado en esta obra, las actividades mediante proyectos permiten de-
sarrollar y mantener la motivación, ayuda a lograr un aprendizaje significati-
vo y por ende duradero, estimula su pensamiento crítico, reflexivo, creativo y 
ayuda a integrar conocimientos mediante la interdisciplinariedad y el trabajo 
colaborativo.

El ABP y las TIC 

La inclusión de TIC en el desarrollo del ABP no afecta los principios di-
dácticos que orientan el desarrollo del proyecto, si no que transforma en pro-
fundidad el proceso para su elaboración en dos aspectos: el acceso y la ges-
tión de contenidos, y la comunicación de estudiantes con el profesor, y entre 
estudiantes. En este sentido las TIC, se convierten en facilitadoras en todos 
los procesos relacionados con la elaboración del mismo.  Las herramientas 
tecnológicas para apoyar el desarrollo del proyecto se centran en el empleo 
de diversos recursos digitales, los cuales son seleccionados por el docente y 
estudiantes teniendo en cuenta la magnitud del proyecto, así como las nece-
sidades escolares.

Como apoyo para el docente se tienen recursos que soportan el diseño 
del proyecto, por ejemplo, se puede construir un sitio de aprendizaje colabo-
rativo en el cual se pueden definir los temas, recursos, herramientas tecnoló-
gicas y plan de trabajo. En la implementación del proyecto se tienen herra-
mientas que apoyan el seguimiento y realimentación del proceso hacia los 
estudiantes.
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Así mismo, el empleo de las TIC en el ABP sirve de apoyo a la interacción 
docente-estudiante; durante el desarrollo del proyecto resulta pertinente que 
los estudiantes mantengan constante comunicación con el docente quien ejer-
ce el rol de guía y orientador, cualquier dificultad o inquietud él debe estar a 
disposición de los estudiantes para guiar y orientar el desarrollo del proyecto. 

Otra de las funciones que cumplen las TIC en la metodología del ABP es 
apoyar el trabajo individual de estudiantes y la interacción entre ellos, cuando 
se trabaja con las TIC como mediación en el desarrollo de un proyecto, cada 
participante tiene un rol asignado de tal forma que cada uno desempeña las 
tareas que le corresponde. 
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Evaluación 

El papel que juega la evaluación en la enseñanza está condicionado por 
la forma en la que la concibe el docente o el diseñador de la formación, y que 
se refleja en la definición que acepta. De hecho, existen distintas definiciones 
de evaluación en el contexto educativo que se diferencian esencialmente en 
el enfoque dado al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La evaluación es importante en el proceso de enseñanza y aprendiza-
je, ya que permite valorar de manera individual o colectiva a los estudian-
tes. También, facilita la verificación del nivel de consecución de los objetivos 
planteados, así como la recolección de informaciones que contribuyen con la 
búsqueda de soluciones y la toma de decisiones. En la tabla 10 se define el 
concepto de evaluación de acuerdo a la percepción de algunos autores.  

Tabla 10.

Concepto de evaluación. 

Autor Definición

Zabalza (2003)
Proceso que implica la recogida y valoración de la información para la 
toma de decisiones

Castillo y Cabrerizo 
(2003)

Proceso dinámico, abierto y contextualizado que se desarrolla a lo lar-
go de un período de tiempo

Rodríguez (2005)
Conjunto de procesos sistemáticos de recogida, análisis e interpreta-
ción de información válida y fiable, que permite llegar a una decisión 
que favorezca a la mejora del objeto evaluado

De Miguel Díaz 
(2006)

Un proceso planificado, integral y pertinente a las competencias que 
se desean alcanzar. Se desarrolla a través del planteamiento de tareas 
o desafíos que el estudiante debe resolver, necesitando para ello un 
conjunto integrado de conocimientos, destrezas y actitudes

Díaz (2006)
Proceso mediante el cual el alumno demuestra ciertas conductas o ha-
bilidades en contexto situados

Cano (2008)
Un proceso que utiliza diversidad de instrumentos e implica a diferen-
tes agentes, con el propósito de proporcionar información sobre la pro-
gresión en el desarrollo de la competencia y sugerir las mejoras

Segura (2009)

Un proceso constante de producción de información para la toma de 
decisiones, sobre la mejora de la calidad de la educación en un con-
texto humano social, mediante sus funciones diagnóstica, formativa y 
sumativa

Fuente: Elaboración propia a partir de los autores citados 
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A partir de estas definiciones se puede afirmar que existen diversas con-
cepciones evaluativas, estructuradas y fundamentadas desde la perspecti-
va que lo aborde, como puede ser lo pedagógico, didáctico, metodológico, 
instrumental o estratégico, así como un proceso que permite la recogida de 
información para ser analizadas y posteriormente, tomar decisiones como for-
ma de garantizar la mejora significativa en el desempeño de los estudiantes. 

Clasificación de la evaluación 

La evaluación tiene diversas propuestas de clasificación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, en tala tabla 11 se mencionan algunas de ellas. 

Tabla 11.

Clasificación de la evaluación.

Tipo  de evaluación Descripción

Según sus 
objetivos

Diagnóstica
Se realiza al principio de un curso o actividad académica, 
con la finalidad de determinar el nivel de conocimiento, ha-
bilidad o actitud del estudiante

Sumativa

Compuesta por la suma de valoraciones efectuadas du-
rante un curso o unidad didáctica, a fin de determinar el 
grado con que los objetivos de la instrucción se alcanza-
ron, otorgar calificaciones o certificar competencias

Formativa
Se utiliza para monitorizar el progreso del aprendizaje con 
la finalidad de proporcionar retroalimentación al estudiante 
sobre sus logros, deficiencias y oportunidades de mejora

Según su 
extensión

Global

Se considera el objeto de la evaluación de un modo holís-
tico, como una totalidad interactuante, en la que cualquier 
modificación en uno de sus componentes o dimensiones 
tiene consecuencias en el resto

Parcial
Estudio o valoración de determinados componentes o di-
mensiones de un centro, de un programa educativo, de 
rendimiento de un alumno

Según los 
agentes evalua-

dores

Interna
llevada a cabo y promovida por los propios integrantes de 
un centro, un programa educativo

Externa
Se da cuando agentes no integrantes de un centro escolar 
o de un programa evalúan su funcionamiento
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Según a la in-
terpretación de 
los resultados

Referencia a 
norma

El resultado se describe en términos del desempeño del 
grupo y de la posición relativa de cada uno de los estu-
diantes evaluados.

Referencia a 
criterio

Describe el resultado específico que se encontró, de 
acuerdo a criterios o metas preestablecidos

Fuente: Melchor (2022)

Evaluación del aprendizaje 

La evaluación de los aprendizajes de los alumnos tiene como objetivos la 
valoración de los cambios o resultados producidos como consecuencia del 
proceso educativo.

Ahora bien, por aprendizaje se entiende el conjunto de productos obteni-
dos por los estudiantes como resultado de la incidencia de la educación. Tales 
productos pueden ser tanto mediatos como inmediatos; e incluso algunos de 
ellos no se manifiestan como conductas observables. 

Al evaluar los aprendizajes, se evalúa los cambios producidos en los 
alumnos, los resultados o productos obtenidos por los alumnos como conse-
cuencia del proceso de enseñanza-aprendizaje. Aunque estos cambios son 
internos han de poder manifestarse externamente a través de comportamien-
tos observables. Entendiendo por comportamiento cualquier tipo de actividad 
y por observable algo que sea perceptible a través de los sentidos. Estos 
comportamientos se consideran indicadores de la adquisición de estos apren-
dizajes.

Características de la evaluación del aprendizaje 

La evaluación del aprendizaje de los alumnos se caracteriza por: 

• Ser un componente esencial e intrínseco del proceso de enseñanza

• Utilizar procedimientos e instrumentos de recogida de información 
educativamente válidos

• Ser un proceso que se centra en el alumno

 Constituir una tarea profesional que implica una responsabilidad docente 
y comporta: 

• Concretar y expresar los aprendizajes

• Determinar qué tipos de aprendizajes, cómo y cuándo se expresan 

• Diseñar un sistema evaluativo



FUNDAMENTOS PEDAGÓGICOS DE 
LA EDUCACIÓN LATINOAMERICANA  TOMO IV | 142

• Determinar el tipo de evaluación y el tipo de instrumento de recogida 
de información

• Elaborar instrumentos encaminados a comprobar la adquisición de 
estos aprendizajes por parte del alumno

• Especificar criterios de valoración en relación a los procedimientos de 
recogida de información

• Dar a conocer los resultados de esta evaluación

Criterios de evaluación del aprendizaje

Los criterios de evaluación para Pérez, Méndez, Pérez e Yris (2017) son 
los principios, normas o ideas de valoración en relación a los cuales se emite 
un juicio valorativo sobre el objeto evaluado. Deben permitir entender qué co-
noce, comprende y sabe hacer el alumno, lo que exige una evaluación de sus 
conocimientos teóricos, su capacidad de resolución de problemas, sus habi-
lidades orales y sociales, entre otros aspectos. De acuerdo con los autores., 
para definir los criterios de evaluación es necesario tener en cuenta algunas 
recomendaciones, así como cada uno de estos criterios contiene una serie de 
dimensiones, subdimensiones y atributos de ser necesario:

• Para cada contenido determinar que competencias se esperan desa-
rrollar y establecerle un criterio de evaluación

• Especificar claramente el tipo y grado de aprendizaje que se preten-
de que el alumno alcance. Deben hacer referencia a aprendizajes 
relevantes, entendiendo como tales, aquellos necesarios para que el 
alumno avance en dicho proceso

• Determinar un aprendizaje mínimo y, a partir de él, fijar diferentes ni-
veles para evaluar la diversidad de aprendizajes.

Estrategias y técnicas de evaluación en ambientes virtuales

Los usos de las TIC han creado diversas modalidades de aprendizaje que 
buscan lograr una mejor adaptación y cumplimiento con las exigencias de la 
sociedad actual. Aunado a ello, es necesario agregar a estas modalidades un 
sistema de evaluación centrado en el estudiante que permita una mejor adqui-
sición y verificación de los aprendizajes. La evaluación en el contexto actual 
no se visualiza como un proceso aislado que conlleve a otorgar una califica-
ción, sino que se concibe como un proceso que se debe realizar de manera 
continua y sistemática cuyo objetivo es el aprendizaje del participante. Los 
entornos virtuales por tanto han cambiado de una evaluación tradicional a una 
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más personalizada, utilizando diferentes herramientas que buscan involucrar 
al participante de manera que el mismo debe evaluar su aprendizaje y el de 
los demás. 

Estrategias de evaluación 

Las estrategias de enseñanza-aprendizaje y los procesos evaluativos 
deben dar cuenta, de la capacidad que deben poseer los estudiantes para 
aprender en entornos a distancia y de manera continua, de esta manera las 
evaluaciones serán válidas y fiables ya que poseen características marcadas 
tales como: pertinencia para el estudiante, condiciones para producir res-
puestas, diversidad, explícitas en la manera de presentarse, entre otras. 

Las técnicas de evaluación pueden ser definidas como los procedimien-
tos o estrategias que pueden ser utilizados para recoger información sistemá-
tica sobre el alumno. 

Las estrategias de evaluación que se seleccionen deberán permitir que 
el estudiante: 

• Aprenda a autoevaluarse

• Aprender a analizar su forma de aprender (meta aprendizaje) 

• Posicionarse como responsable de su proceso de aprendizaje 

• Tomar decisiones para regular su aprendizaje. 

Además, han de ser: 

• Variadas. Toda técnica tiene sus limitaciones, ventajas e inconvenien-
tes, por este motivo se deberá variar las técnicas de evaluación que 
se utilicen. 

• Han de atender a aspectos actitudinales, conceptuales, procedimen-
tales y metodológicos. 

La selección de las estrategias de evaluación debe ser coherente con los 
criterios de evaluación y los indicadores (estándares de aprendizaje) selec-
cionados. Todo lo que se planifica ha de evaluarse si se desea que realmente 
redunde en aprendizaje. Si se planifica que el estudiante desarrolle la creativi-
dad, pero después solo se evalua sus conocimientos teóricos o procedimen-
tales, la creatividad será un elemento residual del proceso. 
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Instrumentos de evaluación de aprendizajes en los entornos vir-
tuales

El rol que la evaluación tiene en la formación en ambientes mediados por 
tecnología obliga a una planeación y ejecución minuciosa y el análisis atento 
de cada uno de sus elementos: cada evaluación conlleva una retroalimenta-
ción casi inmediata.

Una propuesta en ambientes mediados por tecnología, implica un paso 
hacia una educación centrada en el aprendizaje, con énfasis en la construc-
ción del aprendizaje. Desde este marco Bautista, Borges y Forés (2011)  se-
ñalan que la evaluación de aprendizajes no debe ser una mera reutilización 
de instrumentos de evaluación de la modalidad presencial sino la búsqueda 
de formas nuevas de evaluar, acordes tanto al entorno virtual como las com-
petencias y capacidades a evaluar.

Con el desarrollo de la tecnología de la información y comunicación se 
han puesto en práctica nuevas formas de evaluar y varios son los instrumen-
tos que contribuyen a mejorar este proceso. Existen una gran variedad de 
recursos de evaluación de aprendizajes en entornos virtuales de aprendizajes 
(EVA), a continuación, se proponen algunos instrumentos de evaluación que 
pueden ser considerados como posibles ejemplos: 

• Prueba objetiva: Su ventaja está dada por la posibilidad de su califi-
cación en forma automatizada y es posible establecer un banco de 
datos de este tipo de pruebas.

• Preguntas intercaladas: Se realizan a lo largo de una clase en la en-
señanza tradicional o a lo largo del desarrollo de los módulos de la 
educación virtual. En este último caso están planeadas, tiene un pro-
pósito especial.

• Prueba adaptativa y autoadaptadas: Mediante el uso de una compu-
tadora, la primera son pruebas individuales según el nivel de conoci-
miento y habilidad alcanzada. En el segundo caso el estudiante elige 
el nivel de dificultad de cada una de las preguntas que se le plantean. 
Ambas son pruebas objetivas

• Mapa conceptual: Si bien se emplea en la enseñanza on line, no está 
tan difundido su uso, dado que su dificultad está dada por suponer 
que los estudiantes ya deben conocer los alcances de un mapa con-
ceptual, sobre su elaboración y la forma de hacerlo a través de la 
computadora.
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• E-portfolios: Conocido como cuaderno de trabajo, reflejan el proceso 
de aprendizaje a través de la recopilación de “evidencias” de ese 
trayecto. Como instrumento de evaluación posee diversas aplicacio-
nes. Colabora en la medición de aspectos del aprendizaje que no 
son medibles a través de pruebas escritas, favorece en el estudiante 
la toma de conciencia de sus logros, de los aprendizajes alcanzados, 
como así también de los obstáculos que se presentaron en el pro-
ceso. El portafolio permite que el estudiante sea protagonista de su 
aprendizaje y monitoree sus progresos y dificultades. Es una técnica 
relativamente reciente y de gran utilidad para la autoevaluación, coe-
valuación y la heteroevaluación.

• Rúbricas: Permiten gestionar y sistematizar el proceso evaluativo, fa-
cilitan la descripción de los criterios a seguir para valorar el trabajo 
realizado. Estas suelen emplearse para valorar distintos tipos de pro-
ductos, competencias y habilidades adquiridas por los estudiantes 
Proyectos, presentaciones digitales, trabajos grupales etc. Existen de 
distintos tipos, pero en todos los casos proporcionan indicadores es-
pecíficos para documentar el progreso de los estudiantes. Contiene 
elementos a evaluar y en cada uno de ellos se realiza una descripción 
de diferentes niveles, se extrapolan por lo novato en un extremo y 
la experta por otro. Ofrecen gran precisión para valorar las compe-
tencias y habilidades adquiridas por los estudiantes al concluir su 
proceso formativo a través de un conjunto de criterios que reflejan 
diferentes niveles de logro de una manera clara y explícita.

• Foros: Poseen gran valor pedagógico, para Lezcano y Vilanova (2017) 
son escenarios de comunicación por internet donde se propicia el de-
bate, la concertación y el consenso de ideas. Permiten trabajar en for-
ma asincrónica con los estudiantes, visualizar y acompañar la cons-
trucción del conocimiento. El andamiaje pedagógico está dado por la 
devolución a un planteo, el pedido de revisión, una pregunta y/o re-
pregunta que obliga a revisar posicionamientos, reflexionar, deliberar 
y tomar postura. Para los docentes implica un trabajo de seguimiento 
y monitoreo de las intervenciones de los estudiantes para orientar o 
reorientar si fuera necesario este proceso. Para que puedan asumirse 
como instrumentos de evaluación que facilitan la interactividad deben 
propiciar la resolución de problemas, la participación de todos los 
estudiantes, el compartir ideas, analizar opiniones y reflexiones. Estos 
son componentes muy valiosos al evaluar los propios aprendizajes y 
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los ajenos, se rescatan las intervenciones de los docentes o tutores 
como andamiajes, como trampolines que facilitan la construcción del 
aprendizaje.

• Listas de control: Son listas de categorías prefijadas. Se registra la 
presencia o ausencia de conductas que requieran baja inferencia. 
Está más indicada cuando se trata de obtener información sobre ac-
tividades, conductas manifiestas e indicadores. Como inconveniente 
puede considerarse que solo registra presencia o ausencia de la ca-
racterística observada, no se registran comentarios sobre la conducta 
ni el grado posible o razones de su ausencia o presencia.

• Presentación o exposición a través de videoconferencias: Estas pue-
den ser a través de sistemas de videoconferencia de escritorio o 
sistemas institucionales. Los estudiantes pueden realizar presenta-
ciones orales, y esto permite valorar características no observables, 
aclara discrepancias, etc. Aportan profundidad, precisiones sobre la 
perspectiva de los estudiantes. Es una fuente de significados y com-
plemento para el proceso de observación. Es recomendable que se 
emplee como guía y soporte para estas instancias algún esquema 
valorativo que facilite el registro de lo observado.

• Registros anecdóticos: Se realizan en la situación presente o de al-
gunas conductas anteriores, permiten recoger conductas relevantes 
o temas de interés. Los procesos se describen detalladamente, se 
identifican las conductas más o menos estables, proporcionan evi-
dencias sobre los cambios en un estudiante. Antes de realizar algún 
tipo de juicio o inferencia, es oportuno recoger varios registros de un 
estudiante. El lenguaje que se emplee debe ser directo, comprensible 
para el docente y para el estudiante, debe sostener la secuencia de 
lo realizado y registrar el contexto donde se realiza.

• Diarios de clases: Son registros escritos de la conducta del propio 
estudiante en forma regular. Pueden construirse a partir de diversas 
consignas y tener distintos formatos. 

• Estudios de casos: Consisten en proporcionar una serie de situacio-
nes problemas de la vida real para que se estudie y analicen. El estu-
diante deberá analizar y descubrir las principales causas del proble-
ma. Sus implicaciones y determinar alternativas de soluciones. 

• Aprendizaje basado en problemas (ABP): Se inicia con un problema 
real o simulado que coloque al estudiante en un conflicto cognitivo, el 
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caso debe ser retador de manera que requiera búsqueda de conoci-
miento, pensamiento crítico.  

• Blog: Es una herramienta que permite la creación de conocimiento 
en redes de aprendizaje, es aplicable a la creación de conceptos o 
profundización de contenidos. 

• Gráficos o infografías: es considerada una combinación entre el len-
guaje visual y verbal, los cuales se complementan para emitir una 
producción en la que el estudiante ha aplicado su capacidad de sín-
tesis, análisis y abstracción del tema.

Diseño y elaboración de técnicas, instrumentos de evaluación 
para EVA

El diseño y elaboración de las técnicas e instrumentos con altos niveles 
de confiabilidad y validez es de suma importancia para el proceso de en-
señanza aprendizaje. Atendiendo a cada una de las estrategias y técnicas 
utilizadas se orienta la elaboración de algunos instrumentos que permitan la 
recolección de las evidencias necesarias y pertinentes de forma tal que cada 
estudiante pueda demostrar los aprendizajes adquiridos. 

1. E-portafolio: Es una carpeta digital que permite recopilar evidencias 
producto del trabajo realizado por un estudiante en el transcurso de una asig-
natura. Facilita recoger el resultado de la aplicación de diversos instrumentos 
de evaluación como listas de cotejo, pruebas, etc. y dejar constancia de las 
observaciones del profesor sobre las interacciones de los alumnos y de sus 
propias apreciaciones a lo largo del tiempo. Un buen portafolio o e-portafolio 
requiere:

Un instrumento para su evaluación

Requiere que se establezcan las etapas intermedias de revisión y evalua-
ción para garantizar la posibilidad de realizar rectificaciones y superar errores 
o deficiencias por parte del estudiante. Esto implica tener en cuenta algunas 
consideraciones al momento de diseñar o proponer una pauta de desarrollo 
del portafolio:

• ¿Qué abarcará de su curso?

• ¿Se considerará trabajo individual o grupal? 

• ¿Será impreso o digital? 

• ¿Qué materiales, productos y trabajos se incluirán? ¿Cuántos?
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• ¿Incluirá fuentes de información o bibliografía extra seleccionadas 
por el estudiante? 

• Debe incluir un índice, y contar con algún criterio de organización y 
de una reflexión sobre el material presentado y su proceso de pro-
ducción

• Puede incluir trabajos finales, borradores, correcciones de evaluacio-
nes y reflexiones en torno al proceso de trabajo

• También puede incluir los apuntes de clase, registros de observación 
o cualquier otro material que fue relevante para el desarrollo del curso 
o actividad. 

Finalmente, los portafolios se utilizan con frecuencia en el proceso de 
enseñanza aprendizaje y facilitan evaluar aprendizajes en los ámbitos con-
ceptuales, procedimentales, actitudinales y metacognitivos.

2. Rúbrica: Es una matriz o guía de puntuación usada en la evaluación 
del trabajo del estudiante que describe características específicas de un pro-
yecto o tarea en diferentes niveles de rendimiento, que permite valorar su 
ejecución y facilita la retroalimentación. Sarmiento (2013) las definen como 
herramientas eficaces que permiten al alumno llevar el control de su desem-
peño, verificar sus fortalezas y oportunidad de mejora, por tanto, fomenta el 
autorreflexión y la metacognición. La rúbrica se puede clasificar en compre-
hensiva u holística y analítica. La rúbrica comprehensiva u holística hace una 
valoración general con descriptores correspondientes a niveles de logro sobre 
calidad, comprensión o dominio globales. En cada nivel aparece definido, lo 
que permite a los estudiantes identificar su significado. La rúbrica holística a 
pesar de que requiere de menor tiempo para calificar limita la retroalimenta-
ción. La rúbrica presenta tres elementos esenciales: 

• Criterios de evaluación: Son los grandes aspectos bajo los cuales se 
evaluará la calidad del trabajo de un estudiante. Reflejan los procesos 
y aspectos que se consideran relevantes para garantizar el buen des-
empeño de los estudiantes, respecto de una tarea específica. 

• Descriptores de calidad: Son cada uno de los indicadores que descri-
ben lo que el estudiante debe realizar para demostrar sus niveles de 
eficiencia, acorde a los estándares establecidos

• Escala de evaluación: Para la escala se sugiere cuatro o más niveles, 
desde un nivel de desempeño óptimo hasta uno insuficiente o ausen-
te.
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3. Estudio de caso: Análisis de un hecho, problema o suceso real con 
la finalidad de interpretarlo, resolverlo, generar respuestas, reflexionar y en 
algunos casos buscar su solución. Algunos ejemplos de actividades que se 
pueden utilizar en este tipo de actividad son: documentos escritos, artículos, 
películas o videos, noticias, expedientes, entre otros. tomar en cuenta las si-
guientes recomendaciones 

• Seleccionar y construir el caso: de qué se trata la estrategia, objetivos 
planteados, los roles de los participantes, la importancia del trabajo 
en equipo 

• Generar preguntas de estudio o análisis: establecimiento de pautas 
de cómo se desarrollará el análisis del caso

•  Brindar instrucciones sobre la dinámica de trabajo: fomentando el 
trabajo cooperativo, participación y compromiso de los participantes, 
considerando aspectos como la evaluación (autoevaluación y coeva-
luación)

• Planificar un momento para la discusión de los temas principales cen-
trada en el análisis, toma de decisiones y búsqueda de soluciones; 
realizar una reflexión y conclusión del proceso

• Verificar el avance y la apropiación de conocimientos: fomentando 
el pensamiento crítico, procesos de responsabilidad ciudadana y de 
toma de decisiones por parte de los participantes

• Presentar una propuesta de solución: cada grupo presenta su pro-
puesta y comparten en general sobre la experiencia.
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