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PRESENTACION

La presente obra constituye uno de los distintos productos resultado del proyecto “De-
sarrollo didactico y tecnoldgico en la generacién de escenarios didacticos que acogen
la diversidad, para la formacién de profesores en la Universidad Distrital Francisco José
de Caldas’, financiado por el Centro de Investigaciones y Desarrollo Cientifico (CIDC). El
proyecto participé en la Convocatoria Interna del CIDC para Alianzas de Grupos de In-
vestigacion de la Universidad en 2014 y fue realizado por diez grupos de investigacién,
ocho de la Facultad de Ciencias y Educacion, uno de la Facultad de Ingenieria y otro de
la Facultad Tecnoldgica.

La propuesta, “Ambientes de aprendizaje para la formacion de profesores que aco-
gen la diversidad y la diferencia” constituy6 uno de los desarrollos del trabajo de investi-
gacion realizado alrededor del objetivo especifico 1:“Caracterizar ambientes didacticos
de aprendizaje ADA y OVA en las dreas comprometidas (lenguaje, matematicas y cien-
cias), a partir de las relaciones entre las dimensiones fisica, virtual y epistemoldgica”
También participaron en su consecucion las otras dos comunidades del proyecto: la
de Infraestructura Tecnoldgica, que adelanté una indagacién de condiciones de acce-
sibilidad en contenidos web, y la de Comunidades de Practica, que indagaba el mismo
comportamiento de las comunidades del proyecto.

Esta obra representa una expresién de todas las comunidades del proyecto o —en
palabras de Wenger (2001)— “la constelacidn de practica” del proyecto y su reflexiéon
alrededor de los ambientes de aprendizaje mas apropiados para la formacién de pro-
fesores que puedan acoger la diversidad y la diferencia, en sentido amplio. Asimismo,
como opcion de formalizacién del producto investigativo, el resultado tomé la forma
de libro como la mejor opcién de comunicacién y difusién del trabajo alcanzado por las
cinco comunidades comprometidas con este resultado.



Para el proceso de identificacion de elementos constitutivos de ambientes de
aprendizaje en cada area, se realizd una combinatoria metodoldgica: “las comu-
nidades de practica (por areas), trabajando bajo la metodologia de disefio (Gra-
vemeijer, 1994) y especificamente la investigaciéon de diseio” (Molina y Castro,
2006). Este proceso permitié la generacion de teoria empiricamente fundamentada
sobre los aspectos que para cada una de las comunidades constituyen ambientes
de aprendizaje para la formacion de profesores que acogen la diversidad, teniendo
en cuenta las didacticas de las dreas de lenguaje, matematicas y ciencias naturales, con
incorporacion tecnoldgica.

Por otra parte, como un sistema de resultados, esta obra puede ser complemen-
tada con los demds avances del proyecto de investigacion: los tres objetos virtuales
de aprendizaje OVA mejorados o redisefiados (uno en cada drea comprometida, que
pueden hacer parte de los ambientes de aprendizaje), los cursos en la plataforma A-
Tutor en donde reposan estos productos y el primer disefio de aulas asistidas para la
formacion de profesores en y para la diversidad.

Esperamos que los lectores de esta obra comprendan su profunda relacién con los
deméds resultados del proyecto y puedan emplearla de manera independiente para la
fundamentacion del disefio de ambientes de aprendizaje accesibles.

Dora Inés Calderén
Editora
Investigadora principal del proyecto



AMBIENTES DE APRENDIZAJE PARA LA
FORMACION DE PROFESORES QUE ACOGEN
LA DIVERSIDAD

En el marco del proyecto “Desarrollo didactico y tecnolégico en la generacién de es-
cenarios didacticos que acogen la diversidad, para la formaciéon de profesores en la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas™' y de la Red Alter-Nativa Educacién y Tec-
nologia eny para la Diversidad?, proponemos a la comunidad de profesores formadores
de profesores, de ingenieros interesados en la educacién y a la comunidad educativa en
general, una alternativa para el disefio de ambientes didacticos en los que se vinculan
disefios que promuevan una formacion de docentes de lenguaje y comunicacion, cien-
cias naturales y mateméticas que acogen la diversidad bajo criterios de accesibilidad y
el uso de sinergias entre tecnologias.

Esta propuesta cobra sentido por cuanto una de las finalidades basicas del consorcio
de grupos que realizo la investigacion es construir orientaciones sobre las condiciones
para disenar y validar escenarios didacticos para la formacién de profesores en las areas

1 Realizado con el apoyo financiero del Centro de Investigaciones y Desarrollo Cientifico (CIDC) de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas (vigencia 2013-2015) como alianza de grupos de investiga-
cién de diferentes facultades de esta universidad: Grupo de Investigacion Interdisciplinaria en Pedagogia
de Lenguaje y las Mateméticas (GlIPLyM), Grupo de Investigacion en Educacion en Ensefianza de las
Ciencias (Greece), Grupo de Investigacion Didactica de la Tecnologia (Didactec), Grupo de Investiga-
cién Matematicas Escolares Universidad Distrital (Mescud), Grupo de Investigacion Crisalida, Grupo de
Investigacion Literatura, Educacion y Comunicacion (LEC), Grupo de Investigacion Lenguaje, Identidad y
Cultura (GLIC), Grupo de Investigacion Metis y Grupo de Investigacion Gestion Empresarial e Innovacion
Tecnoldgica (GEIT) (UD-CIDC, 2013).

2 Red resultado del proyecto “Alter-Nativa. Referentes curriculares con incorporacion tecnoldgica para
facultades de Educacion, en las areas de lenguaje, matematicas y ciencias para atender poblaciones en
contextos de diversidad” (vigencia 2011-2014), cofinanciado por la Unién Europea en la convocatoria
ALFA I, realizado con la coordinacién de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas y con la partici-
pacién de ocho universidades de América Latina, tres de Europa y cuatro entidades cooperantes. http://
red- alternativa.org



de lenguaje y comunicacion, matematicas y ciencias naturales, en y para la diversidad,
como una manera de contribuir a la generacién de propuestas de formacion de pro-
fesores, dispositivos y materiales Utiles para el ejercicio pedagdgico y didactico de los
docentes e investigadores en didactica de las distintas disciplinas.

De manera particular, los ambientes de aprendizaje (en adelante, AA) han de
pensarse desde la educacion como los escenarios de la realizacién de las relaciones
didacticas previamente disefiadas (disefio didactico). En este sentido, se desarrollan
intencionalidadeseducativas, curriculares,pedagdgicas,consideradasparavalorarproce-
sosdeaprendizaje, sudesarrollo, el funcionamientodelos materiales necesarios, lavalidez
de las relaciones que propuso el profesor, entre otros.

Como espacio de realizacién, un AA se piensa como el disefio de escenarios en los
que ocurren relaciones que hemos clasificado como bio-socio-culturales, de ensefianza
y aprendizaje de tipo didactico. Habria una diferencia entre pensar un disefio didactico
y un ambiente de aprendizaje en términos de lograr la materializacion del primero, ya
que el segundo se convierte en el escenario de la construccién de las relaciones di-
dacticas, cuya caracteristica basica es establecer dindmicas entre los que ensenan y los
que aprenden.

En esta perspectiva, y con el propésito de brindar elementos para el disefio de AA,
este material se articula en seis capitulos: el primero presenta una caracterizaciéon gene-
ral de los AA y ambientes virtuales de aprendizaje (en adelante, AVA), como un marco
de elementos fundamentales e ineludibles cuando el profesor formador de profesores
de cualquier area o el ingeniero de sistemas que trabaja en plataformas e-learning em-
prenden la tarea de disefar, gestionar y evaluar los AA'y AVA.

Los capitulos dos y tres presentan elementos transversales en el desarrollo de AA
y AVA tanto desde los modos de interactuar y trabajar en ambientes educativos como
desde el uso de tecnologias educativas tipo TIC que apoyan la gestién educativa. Asi,
el capitulo segundo propone /a comunidad de practica como un principio de ac-
cién en las interacciones educativas y como una metodologia de trabajo cooperativo.
Por su parte, el capitulo tercero muestra elementos tecnoldgicos para el trabajo en
contextos educativos.

Luego, los capitulos cuarto, quinto y sexto despliegan, respectivamente, las pro-
puestas de disefio de AA y AVA de las comunidades de lenguaje y comunicacién, mate-
maticas y ciencias naturales como ejemplos de ambientes en las tres areas pedagdgicas
y los requisitos desde la tecnologia y las comunidades de practica. De este modo, se
consolida un material que va de los aspectos generales y transversales a los especificos
en las dreas involucradas. Nuestro objetivo es constituir una sugerencia para otras areas
y niveles de formacion.



PROPOSITO DE ESTE MATERIAL

Como un material de consulta permanente y apoyo a los procesos de disefio de AA'y
AVA, pretendemos:

- Ofrecer una caracterizacién amplia de los AA para la formacién de profesores
que acogen la diversidad.

- Disponer ejemplos de disefios de los AA y AVA en las areas de lenguaje y
comunicacién, matemadticas y ciencias naturales, incorporando tecnologias
y orientando la formacion de profesores que acogen la diversidad.

«  Proporcionar elementos metodolégicos para la conformacion de comunidades

de practica entre formadores de profesores, estudiantes para profesor (EPP)
e ingenieros.






CApiTULO 1

(QUE ENTENDEMOS COMO AMBIENTES
DE APRENDIZAJE PARA LA FORMACION DE
PROFESORES EN ALTER-NATIVA?3

Este capitulo ofrece a los lectores un conjunto de elementos que nos permiten situar
los AA en las relaciones pedagdgicas, curriculares y didacticas compartidas por los pro-
fesores que forman profesores, y los docentes en general. Vale la pena aclarar que se
presentan tales aspectos desde las voces de cinco comunidades de practica: lenguaje,
matematicas, ciencias naturales, tecnologia y un grupo de trabajo sobre las mismas,
todas del proyecto “Desarrollo didactico y tecnoldgico en la generacion de escenarios
didacticos que acogen la diversidad, para la formacion de profesores en la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas”y en el espiritu de la Red Alter-Nativa Educacién y
Tecnologia en y para la Diversidad. Veamos tales elementos.

El contexto en el que se producen ambientes de aprendizaje para
formar profesores

Los procesos de formacion generalmente se llevan a cabo en espacios socialmente
reconocidos como “escolarizados” o en instituciones educativas como la escuela, el cole-
gio, las facultades de educacién de las universidades, entre otros. Se encuentran orien-
tados, generalmente, por las directrices politicas y académicas de los denominados
proyectos educativos institucionales (PEI) y los proyectos universitarios institucionales
(PUI), que a su vez se soportan —idealmente— en un modelo pedagdgico o elecciones
de perspectivas pedagdgicas, que guian la accidon de docentes y actores educativos de
las instituciones.

3 Este capitulo se realizé con la participacion de las comunidades en la entrega de conceptos y contenidos
y la redaccion y edicién de Dora Inés Calderodn.
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En este contexto, los profesores son los encargados de generar disefios curri-
culares (meso y micro) anclados en modelos pedagdgicos orientadores o en pers-
pectivas pedagdgicas de base que estan destinados a desarrollar los procesos de
formacion de sus estudiantes, con miras a lograr un egresado con el perfil propuesto
por el PUI o el PEL. Asi, cuando el equipo de profesores de una institucién universita-
ria, especificamente de una facultad o programa que forma educadores, realiza disefios
curriculares para los campos de formacion definidos, trabaja en el nivel mesocurricular,
es decir, generando organizaciones amplias de campos de formacién especificos para
profesores (lenguaje, ciencias naturales, matematicas, entre otros) en programas, pro-
yectos curriculares, carreras de licenciatura, etc.

De igual manera, en niveles como la educacion basica y media, los profesores gene-
ran propuestas de organizacion de area, concibiendo organizaciones curriculares que
orientaran distintos grados y niveles de escolaridad en un programa.

Complementariamente, cuando los profesores realizan los disefios de sus espacios
académicos especificos, en algunos casos denominados asignaturas o cursos, estaran
trabajando en el nivel microcurricular. Los disefios microcurriculares para los espa-
cios académicos se presentan como unidades de trabajo, cominmente denominadas
unidades didacticas. Estas pueden entenderse como el sistema mas amplio que inte-
rrelaciona los actores y los elementos centrales del proceso de enseflanza-aprendizaje:
propdsitos, contenidos, evaluacion e interacciones, con una alta coherencia metodo-
|6gica interna, que se emplea como instrumento de programacion y orientacién de la
practica docentey se sitia en el marco del desarrollo del plan curricular de un programa
especifico (Calderén, Garcia-Martinez y Ledn, 2012).

De manera adicional, Sanmarti (2005) plantea la necesidad de que el profesorado
posea un conocimiento sobre el disefio de estas unidades, en el marco de las didacticas
especificas y como desarrollo de las nuevas visiones de la ensefianza y el aprendizaje: la
posibilidad de que los profesores creen y adapten unidades didacticas a sus realidades
particulares.

En este sentido, vale la pena sefialar que en esta propuesta las unidades
didacticas Alter-Nativa para la formacion de profesores se caracterizan por poner en
evidencia y en relacién los siguientes elementos:

«  La perspectiva “de la didactica” de la didactica construida desde cada comuni-
dad: lenguaje, matemadticas y ciencias naturales.

«  Las relaciones ensefianza-aprendizaje desde los principios de respeto y reconoci-
miento por la diversidad de poblaciones, contextos, mediaciones y saberes.

« Laaccesibilidad educativa como factor que determina los disefos didacticos.

«  El uso de las tecnologias, de manera sinérgica, en una perspectiva semidtica,
cultural e instrumental para favorecer los aprendizajes de todos y con todos.



¢Qué entendemos como ambientes de aprendizaje para la formacién de
profesores en Alter-Natfiva?

«  Eldesarrollo de comunidades de practica como la opcién del trabajo comunita-
rio, diverso, auténomo y representativo de la condicién social de la educacion
en la formacién de profesores.

« Laarticulacion de actividades como objetos de aprendizaje (OA) y objetos vir-
tuales de aprendizaje (OVA), para la generacion de ambientes de aprendizaje en
cada area.

«  Enel contexto anterior, los AA se disefian teniendo en cuenta los siguientes ele-
mentos.

Un Ambiente de Aprendizaje es un escenario de realizacion de las
relaciones didacticas

Un ambiente de aprendizaje articula relaciones bio-socio-culturales de tipo didactico,
desde un punto de vista ecolégico (Calderén y Ledn, 2015). En este sentido, este es un
espacio fisico o virtual estructurado por el profesor, con la intencionalidad de que se gene-
ren aprendizajes, en condiciones adecuadas, para todos los participantes en el ambiente.
Asi, en ese escenario se realiza la relacién ensefianza-aprendizaje que se ha disefiado des-
de una unidad de trabajo académico tipo unidad didactica. El AA puede ser de diversa
naturaleza y estructura (segun el contexto, el area, las intencionalidades didécticas, las
exigencias de los propésitos del aprendizaje, las caracteristicas de los participantes; los
tiempos, las interacciones y las mediaciones previstas). Durante su ejecucion se produce
el acto didactico cuando los actores del proceso materializan las acciones y relaciones
previamente disefadas para el desarrollo del AA.

De manera mas concreta, un AA puede entenderse como un entramado de ele-
mentos y relaciones que configuran el ambito didactico. Se debe tener en cuenta
aspectos como los actores de la comunidad educativa (profesores, estudiantes, pa-
dres, etc.); saberes escolarizados (propuestos en los curriculos y sistemas escolares
con intencionalidades escolarizantes); espacios (escenarios fisicos o virtuales y so-
ciales, dispuestos para el acto educativo, como aulas de clase, laboratorios, salas de
computo, etc.); instrumentos y herramientas para llevar a cabo el proceso pedagd-
gico y didactico (materiales de todo tipo, mobiliarios, recursos fisicos, informaticos,
etc.); relaciones como formas y modos de interaccion (individual, grupal, inmediata,
mediata, sincrénica o asincrénica, etc.), que se realizan desde los principios de accesi-
bilidad educativa como criterio bésico de las relaciones didacticas y el acogimiento de
la diversidad por parte de todos los actores participantes en el AA como actitud que
favorece el “aprender juntos” y un entorno institucional educativo con orientaciones
pedagdgicas, ético-politicas, sociales, culturales y econdmicas que lo configuran (Calderéon
y Ledn, 2010); son fundamentales para lograr la sostenibilidad de los AA y sus
condiciones necesarias.

9
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Sobre los ambientes de aprendizaje accesibles para la formacién
de profesores

En términos generales, un AA en el que interactian profesores y estudiantes para
profesor (también llamados profesores en formacién), constituye el espacio de reali-
zacion de las relaciones didacticas configuradas desde una apuesta curricular para la
formacion de licenciados. Epistemoldgicamente, este tipo de ambiente desarrolla una
didactica de la didactica en un campo de saber especifico; comunicativamente, instaura
formasdetrabajoyrelacionessocioculturalesydiscursivasrelacionadasconelaprenderla
practica de ensefiar o “ser profesor”.

Especificamente, en estos ambientes el espacio fisico o virtualen el que se interac-
tua, las formas de comunicacion entre profesores y estudiantes aparecen tras multiples
representaciones y posibilidades de interaccion que las aulas de clase proporcionan.
Ademas, las practicas desarrolladas para aprender sobre el tipo de tareas y los disposi-
tivos didacticos y tecnoldgicos que pueden ser empleados, configuran un escenario de
aprendizaje para todos los actores involucrados.

Si adicionalmente el AA se orienta desde los principios de la accesibilidad educa-
tivay el acogimiento de la diversidad, en este escenario los participantes encuentran
naturalmente una oportunidad de aprender acerca de las dindmicas de las relaciones
de ensefhanza, aprendizaje y el entorno pedagdgico, asi como las didacticas y los as-
pectos socioculturales. A la vez, al actuar en el espacio, configuran para si mismos y
colectivamente relaciones identitarias que van desarrollando su “ser profesor”eny para
la diversidad y las competencias propias de la profesiéon docente.

Asi, la experiencia de participar en un AA para la formacién de profesores constituye
también la incorporacion paulatina de los futuros docentes a una comunidad de practi-
ca de su propia area o campo de formacion, que paralelamente hace parte de comuni-
dades mayores como la educativa.

Un AA para la formacion de profesores en el espiritu de Alter-Nativa se caracteriza
porque instaura la accesibilidad como condicion; por ello basa su configuracién en los
siguientes principios y elementos estructurantes:

El lenguaje como el factor ético politico configurante y configurador de los sujetos
socio-discursivos que interacttian en el AA y generalmente son actores de la educacion:

profesor-estudiante-comunidad educativa (Calderdn et al,, 2014).

Asi, desde una perspectiva sociodiscursiva del lenguaje, en un AA se configura el escena-
rio de las relaciones de coexistencia de las diversidades sociales, culturales, lingliisticas y
sensoriales de los actores participantes en el ambiente y se generan las condiciones para
el desarrollo de géneros discursivos propios de los ambientes escolares y académicos,
como un factor del aprendizaje de los saberes puestos en este plano (Calderén, 2012).
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Asimismo, las formas de interaccion que se instauren en el AA tendran que par-
tir de reconocer que los procesos de ensefanza y aprendizaje se dan entre sujetos
“distintos”, en actos comunicativos intencionados y con las condiciones de existen-
cia que caracterizan a los diversos actores participantes, en donde el profesor pri-
vilegia la construccién compartida de saberes y los procesos de participacion y
constitucién de la identidad del profesor y la comunidad de practica de profesores.

Entretanto, la diversidad y diferencia en una perspectiva ética encuentra que un AA
que forma profesores ha de ser el espacio fisico o virtual en el que se interactiia y efec-
tian prdcticas formativas orientadas desde el autoreconocimiento y el reconocimiento

de las diversidades y las diferencias. En este sentido, acciones que lleven a considerar
prioritariamente condiciones de edad, género, desarrollo intelectual y social de los actores

participantes en el AA, asi como condiciones fisicas, fisiologicas, sensoriales, lingiiisticas y
socio-culturales, constituyen la posibilidad de adecuar (epistemoldgica, tecnoldgica, ins-
trumental y comunicativamente) todos los aspectos intervinientes para facilitar el trabajo
escolar en ese ambiente, es decir, para garantizar accesibilidad diddctica y educativa.

Adicionalmente, en el espiritu de la convivencia en diversidad en los contextos educa-
tivos, el reconocimiento de las diferencias como una fuente de oportunidades para el
aprendizaje de todos, y en una perspectiva ética, vale la pena proponer tres pregun-
tas orientadoras para la reflexion de los profesores y estudiantes en formacion docente
cuando se disefian y realizan AA accesibles:

. ;De qué nos perdemos cuando ignoramos las diferencias y nos empefiamos por
homogeneizar o proponer un Unico locus de la enunciacién (Bajtin, 1982) de los
procesos, los discursos, los saberes, las mediciones, las representaciones y las for-
mas de evaluacion?

«  ;Qué ganamos cuando decidimos acoger la diversidad presente en los
contextos educativos y trabajar comprensivamente por los aprendizajes de todos
y con todos?

«  Qué retos personales, colectivos, pedagdgicos, curriculares y didacticos nos exige
cada opcién?

La pedagogia como el telos orientador del para qué de la educacion en un campo deter-

minado, en un contexto histdrico y sociocultural especifico y su papel en la formacion de

las subjetividades en y para la diversidad, la equidad y la generacidn de sociedades mds
justas y reflexivas de sus propias prdcticas, las mediaciones asumidas, las tecnologias em-

pleadas, los conocimientos desarrollados y sus impactos en el aspecto sociocultural glocal.
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La reflexion pedagdgica expresada en el AA ha de permitir relacionar el campo de
conocimientos que se juegan en el AA con los contextos educativos, instituciona-
les y socioculturales, asi como el papel formativo de ese campo para las nuevas
generaciones de profesores, configurando, de este modo, el para qué formar profesores
en un area determinada, en qué formarlos y a quiénes.

La accesibilidad como factor diddctico que garantiza igualdad de condiciones en el acceso a
los saberes puestos en juego en el AA que forma profesores. La accion diddctica constituye
una prdctica natural en el AA y, en su dimension especifica, es el objeto de reflexion, estudio

y generacion de conocimiento propio del profesor; la accesibilidad es una de las condiciones
que el docente ha de considerar como propiedad de sus diserios y accion diddctica.

Un aspecto natural de la didactica es generar relaciones entre los saberes escolarizados,
los propdsitos de aprendizaje para los estudiantes —en este caso, para profesor—y las
condiciones de comunicacion y circulacion de tales saberes en los contextos de aula,
es decir, las practicas socio-discursivas de tipo didactico. Estas relaciones constituyen
la epistemologia en didactica y configuran las practicas de disefar, gestionar y evaluar
propias de la accion del profesor. Por ello, en el proceso formativo se requiere incluir tan-
to la parte epistemolégica didactica como la praxis didactica y, en estas dos instancias,
considerar condiciones de accesibilidad a los saberes y las relaciones socio-culturales
del aula.

Como resultado, la accesibilidad epistémica (a los saberes y los procesos requeri-
dos para su aprendizaje), tecnoldgica (a las mediaciones e instrumentos materiales y
virtuales presentes en el aula), fisica (a los espacios y sus arquitecturas) y sociocultural
(a las interacciones sociales entre pares y entre jerarquias) constituirian la accesibilidad
didactica (Calderdn et al., 2014).

Asi, en el espiritu de Alter-Nativa, la accesibilidad didactica es un tipo de conoci-
miento y una practica que ha de ser formada en los estudiantes para profesor, mas
cuando se considera el aula en y para la diversidad en el contexto del reconocimiento
de las diferencias de orden social, cultural, sensorial, cognitivo y mediacional. Por ello,
en la didactica para la formacion de profesores, es necesario situar la accesibilidad como
concepto y praxis (figura 1).
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Figura 1. Dimensiones de la accesibilidad didactica

Accesibilidad Accesibilidad
Tecnolégica Epistémica

4 1 3

ACCESIBILIDAD
DIDACTICA

v | 4

Accesibilidad Accesibilidad
flsica Socio cultural!

Fuente: elaboracion propia.

Las tecnologias como el factor mediacional natural en toda relacién diddctica que se rea-
liza en un AA y han de ser asumidas como factor que contribuye a la accesibilidad noética
y semidtica (Duval, 1998) de los saberes que circulan en el ambiente. Desde este punto de
vista, las semiosis que generan las mediaciones tecnolégicas y sus instrumentos inciden en

los aprendizajes, es decir, en la noesis. Asi, la seleccion y el empleo de las tecnologias en los
AA determinan las posibilidades de acceso a los saberes y las relaciones (amplidndolas,
restringiéndolas o delimitdndolas) e inciden en el logro de los propésitos de aprendizaje
previstos por el profesor.

De igual manera, las tecnologias en un AA son el soporte para que ocurran los procesos
de comunicacién entre los distintos actores que participan en el ambiente y natural-
mente son diversos; por lo tanto, los elementos que se integran al AA han de cumplir
con los requerimientos de accesibilidad fisica y virtual necesarios para que todas las
poblaciones, en cualquier condicién, puedan participar diferenciadamente pero inte-
grandose al ambiente. En el caso de las aulas fisicas, la disposicion de los elementos que
las integran, como pupitres, tableros, etc., tendran que contar con cualidades de flexi-
bilidad y movilidad —estas ultimas en el caso de las aulas asistivas (Calderén, 2015)—.

En este sentido, en un AA se lleva a cabo un proceso de formacion del estudiante
para profesor en el que se incorporan las tecnologias en una doble dimensién: como
mediaciones para sus propios aprendizajes y como objetos de estudio (particularmente
en el campo del lenguaje y la comunicacién). Asi, las tecnologias han de ser comprendi-
das como herramientas que facilitan el acceso al conocimiento para todos (la escritura,
los variados materiales, los medios masivos, las nuevas tecnologias incorporadas a la
educacion, entre otras), ademas su uso esta en funcion de la incidencia en la conciencia
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humana generadora de nuevos lenguajes, nuevas practicas y nuevas relaciones socio-
culturales para la transformacion de la vida. En consecuencia, la creaciéon de recursos
educativos accesibles hace parte de la configuracién de escenarios de aprendizaje dise-
Aados para contextos diversos.

Igualmente, los dispositivos didacticos y tecnoldgicos y la variedad de sus usos
desarrollan formas de ser y participar; generan formas de decir, intervenir y cosificar
(objetivar); permiten a los estudiantes para profesor aprender con otros, apoyados en
medios de expresion propios de cada tecnologia, posibilitando la constitucién de iden-
tidades —en particular, la del docente que ensefa en contextos de diversidad—. Todo
esto posibilita el ingreso paulatino a la comunidad de practica de profesores, en un
vinculo entre lo local y lo global, lo particular y lo general.

De igual manera, resulta fundamental que en la formacién de profesores se insiste en
disminuir la gran brecha digital. Para ello, desde el punto de vista tecnolégico han de in-
cluirse en los procesos formativos de los docentes aspectos relacionados con condiciones
que deben cumplir los entornos, productos y servicios tecnoldgicos para que sean com-
prensibles, utilizables y practicables por todas las personas, con un disefio accesible y que
permita el desarrollo y la implementacién de materiales educativos digitales. Con esto se
debe tener en cuenta, como uno de los factores de éxito en su formacion, que estas herra-
mientas sean comprensibles, utilizables y factibles a nivel tecnoldgico y estén al servicio y
entendimiento para cualquier tipo de estudiante (con diferencias culturales, linguisticas,
sociales, sensoriales, motrices, etc.).

Desde los aspectos anteriores, la identidad del profesor como un profesional de la
educacion que realiza su labor formativa en y para acoger la diversidad, exige formarlo
para la reflexion y el uso de elementos tedricos, comunicacionales, metodolégicos, tec-
noldgicos e instrumentales que le permitan llevar a cabo acciones didacticas. Ademas
de instar en su actividad al disefio, gestion y evaluacion para complementar acciones
que se puedan realizan en un AA.

De esta manera, el AA proporcionara condiciones para que todos los participantes
tengan acceso al conocimiento, las actividades y las relaciones propuestas. Los mate-
riales estaran disenados para facilitar una cierta variedad de modos de acceso para los
aprendizajes de distintos tipos: cognitivos, afectivos, interaccionales, socioculturales y
modos de interaccién social, participacién y experiencia de aprendizaje compartido
(Quitian et al., 2014).

Ambientes de aprendizaje, ambientes virtuales de aprendizaje y
accesibilidad educativa

En este apartado, presentamos aspectos para la incorporacién de los elementos de
accesibilidad, diversidad, comunidades de practica y tecnologias en las relaciones
didacticas presentes en los AA, dado que, como se propuso anteriormente, son aspec-
tos que se articulan en la generacion de AA accesibles, desde la perspectiva construida
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por las comunidades de practica Alter-Nativa. A continuacién, proponemos acciones
para su conformacion (figura 2).

Figura 2. Aspectos constitutivos de AA accesibles
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Fuente: elaboracion propia.

Tomar la accesibilidad como un principio diddctico y con referencia al concepto de di-
versidad. Esto, por cuanto las acciones de ensenar y de aprender convocan personas diver-
sas por condiciones de orden sociocultural o particulares (fisicas, cognitivas, sensoriales)
en un mismo escenario pedagadgico. En este sentido, se requiere la generacién de un diserio
curricular en y para la diversidad que facilite la fundamentacion y el desarrollo diddctico
en un contexto de “aula accesible” (Calderdn, Soler, Borja, Munoz, Rojas, Medina et al,,
2013) y la adaptacién de contenidos, siguiendo las pautas del diserio universal y emplean-
do las herramientas requeridas por el tipo de ambiente de aprendizaje diseniado para
posibilitar la eliminacion de barreras en el acceso al conocimiento.
Articular educacion y tecnologia a partir de la generacion de AA que incorporen tec-

nologias en general: tanto ancestrales como tradicionales (lapiz, papel, juegos, dbacos,

materiales) y digitales o nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC),
mediante la integracion de condiciones de accesibilidad. El papel del formador de profe-
sores serd favorecer las mediaciones mds adecuadas y pertinentes a las condiciones de los

participantes del ambiente y los propdsitos de aprendizaje.
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La accesibilidad tecnolégica, como se mencioné en los apartados anteriores, se des-
pliega a través de los disefios como una condicién para posibilitar la participacién de
todos los actores en los procesos de aprendizaje.

Integrar tecnologias al marco de la formacién de profesores presupone considerar
las formas en que estas contribuyen a potenciar AA y posibilitan a los EPP evolucio-
nar en la practica de enseiar. Propician un contacto sistematico con formas de enseiar
y aprender basadas en la interaccién comunicativa y en la reflexidn acerca de las rela-
ciones presentes en tales formas, y permiten reflexionar sobre los caminos necesarios y
posibles en la transformacion de las practicas pedagdgicas hacia propuestas mas inclu-
yentes, acogedoras de la diversidad.

Asi, por ejemplo, un AVA, que es un entorno mediado por las TIC, transforma la rela-
cién educativa, dado que la accién tecnoldgica facilita la comunicacién tanto de forma
sincronica como de forma asincrénica; puede permitir el procesamiento, la gestion y la
distribucién de la informacién, agregando a la relacién educativa nuevas posibilidades
en el acto educativo. “Los ambientes o entornos virtuales de aprendizaje son mediacio-
nes que posibilitan las interacciones entre los sujetos y el conocimiento, con el mundo,
con los hombres y consigo mismo” (Ospina, 2010). Para lograr esta mediacion se cuenta
con sistemas tecnoldgicos que permiten integrar herramientas de comunicacién y ad-
ministracion de aprendizajes.

En la perspectiva de integracidn tecnoldgica es fundamental recuperar la dimension
instrumental de las mediaciones empleadas en el AA o en el AVA, en tanto es posible
realizar formacién de profesores y estudiantes en el uso de materiales y herramientas
informaticas para la ensefanza y el aprendizaje. Por ejemplo, en el uso de plataformas
e-learning o b-learning, el manejo de herramientas multimediales, la creacion de OVA,
la utilizacién de repositorios de OVA o wikis, entre otros.

Como ejemplo concreto, uno de estos sistemas empleado en Alter-Nativa es
A-Tutor, un sistema seleccionado por criterios de accesibilidad, pues en este campo de
conocimiento es reconocido por sus cualidades de facilidad en su manejo. Este sistema
permite el desarrollo de recursos y contenidos digitales bajo una concepcién de disefio
accesible, lo que redunda en la formacién de profesores en y para la diversidad. A-Tutor
cumple un conjunto de requerimientos funcionales bajo los estandares de accesibilidad
recomendados por el World Wide Web Consortium (W3C), a través de las pautas de ac-
cesibilidad para el contenido web 1.0 (WCAG1.0).

Asumir el trabajo por comunidades de prdctica como un principio en la interaccion
educativa teniendo una actitud intelectual y una metodologia de trabajo en edu-
cacion. Esto, en cuanto al trabajo colaborativo emprendido a través de la comunidad de
prdctica y su desempeno (para ensenar y para aprender) bajo el interés conjunto de par-
ticipacion y creatividad en y para la diversidad, buscando la mejor manera de realizacion

de las relaciones diddcticas entre los individuos que las tejen.
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Asi pues, la diversidad se incorpora a través de las condiciones didacticas impuestas por
el disefo con todos y para todos; hecho que tiene que ver fundamentalmente con la
constituciéon y el desarrollo de las comunidades y las constelaciones de practica (Wen-
ger,2001) en el aulay las comunidades que hacen operativa la perspectiva sociocultural
del aprendizaje en el desarrollo de las relaciones didacticas en los AA.

En sintesis, las comunidades de practica se incorporan a los AA en dos sentidos:
como una perspectiva sobre el aprender a ensefiar y como metodologia de trabajo en
clase. Desde el primer sentido, el aprender a ensefiar desde la experiencia de comuni-
dades de practica se identifica con la “incorporacién paulatina en una comunidad de
practica que tiene como objetivo proveer al estudiante para profesor de instrumentos
de la practica de ensefar”.

Esto es posible si el estudiante para profesor participa en experiencias con un tipo
de conocimiento caracteristico de la profesion; conocimiento caracterizado por su com-
plejidad, pero a la vez por su potencialidad para posibilitar la construccion de mundos
posibles que se encuadren en el acogimiento de la diversidad. Asimismo, en esta expe-
riencia se configuran las interacciones de la clase desde la intencionalidad de que los
estudiantes para profesor constituyan comunidades de préctica, esto es, negocien una
empresa comun, un repertorio comun y un compromiso mutuo.

En el segundo sentido, como metodologia, proponer el trabajo en comunidad de
practica posibilita el intercambio de experiencias, la generaciéon de nuevo conocimiento
sobre los campos de estudio y la misma practica de la comunidad; favorece el trabajo
colaborativo entre personas con distintos niveles de experticia, desde diferentes o igua-
les campos de conocimiento; permite crear redes de conocimientos particulares y trans-
versales. En general, esta puede ser una metodologia de trabajo util para los profesores
o entre grupos de estudiantes para profesory para los estudiantes de grados superiores
en la educacion basica.

Entornos virtuales de aprendizaje: expresiones para seguir
pensando en el campo de la educacién

Este apartado incluye elementos recopilados sobre las distintas categorias que repre-
sentan tipos de entornos virtuales de trabajo para el desarrollo de los proceso de apren-
dizaje, en la formacion de profesores y especificamente desde el punto de vista de los
ingenieros que trabajan en educacién.

Se toman expresiones que circulan en los ambientes didacticos y se ofrecen reflexio-
nes Utiles para la eleccién de los formadores de profesores, profesores y estudiantes
para profesor, a la hora de proponer sus modalidades de trabajo y considerar el tipo de
ambientes de aprendizaje que pueden generar y algunas implicaciones tecnolégicas.
Tales expresiones son: ambientes virtuales de aprendizaje (AVA), entornos virtuales de
aprendizaje (EVA) y objetos virtuales de aprendizaje (OVA). También proponemos un
conjunto de preguntas, cuyas respuestas preliminares pretenden abrir la reflexiéon de



28

Ambientes de oprendizoje para la formacién de profesores que acogen la diversidad y la diferencia

los educadores y articulan conceptos y unidades que circulan en los entornos educati-
vos mediados por las TIC.

Una primera reflexion: los contextos educativos en la era digital

Con el auge de las nuevas tecnologias, la educacion virtual ha tomado un papel im-
portante en educacion y se ha convertido, en algunos casos, en un nuevo modelo para
la ensefianza-aprendizaje. Como tal, ademds de los avances en innovacion tecnolégi-
ca, cuenta con avances psicopedagdgicos. En los ultimos anos se ha logrado observar
un incremento sustancial de propuestas educativas en linea y el desarrollo de objetos
de aprendizaje.

Pensar en “aprendizaje virtual”implica considerar metodologias, herramientas tecnolé-
gicas y aplicaciones de dichos elementos, orientados a facilitar el aprendizaje via internet.
Para lograr este objetivo, es necesario considerar algunos aspectos basicos, entre los cuales
encontramos: las teorias del aprendizaje y sus correspondientes desarrollos de practicas; la
elaboracién y el uso de materiales didacticos y la implementacién de objetos de aprendiza-
je; el desarrollo de aprendizajes relacionados con el manejo de plataformas tecnoldgicas, y
el manejo, desarrollo y evaluacion de softwares educativos®.

Asi, las formas de aprender sufren un cambio de paradigma en el siglo XX por cuenta
de la era digital. Este nuevo contexto tecnoldgico ha llevado a que en el ambito educati-
vo surjan diversas demandas, tanto por las exigencias de actualizacién de los modos de
representar, comunicar y la circulacién de contenidos educativos, como por las necesi-
dades que emergen con los modos de interactuar y trabajar en los entornos de la nueva
sociedad de la informacion.

Dichas actualizaciones son todo un reto educativo, ya que se hace necesario tener
en cuenta metodologias adecuadas para incorporar las TIC al aula de clase y al curriculo
escolar. Entre los aspectos por considerar se encuentran: ;como podrian ser las TIC una
ayuda educativa para mejorar la docencia?, jcuales son las politicas educativas de base
para asegurar la implementacion de las TIC en las aulas de clase?, ;cémo asegurar la
cobertura y la calidad de la infraestructura tecnoldgica “hardware y software” para ac-
ceder a estos servicios? (Unesco, 2013).

En el panorama anterior, es un hecho que desde la educacién mediada por las TIC
emergen también importantes fendmenos de investigacion, abriendo campo a lineas
de investigacion en la relacién enseflanza-mediacion tecnoldgica virtual y reas especi-
ficas de los saberes escolares. A continuacién, aproximamos una pregunta fundamental
para los educadores:

4 En este material los lectores encuentran ejemplos en las areas de lenguaje, matematicas y ciencias natu-
rales, en los capitulos respectivos de estas areas y sus ambientes de aprendizaje.
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{Qué importancia tiene el aprendizaje en entornos virtuales?

Un tema de actualidad en el campo de la educacién es el de la educacién en linea, via
internet. No hay acuerdo sobre lo que realmente significa e implica la virtualidad en los
procesos educativos. De manera muy general, la virtualidad en educacién es la modali-
dad de interaccion que tiene como finalidad producir escenarios para los aprendizajes, de
forma no presencial. Esta situacién lleva al surgimiento de los denominados escenarios
de simulacién y a nuevas formas de simbolizacion que han de ser apropiadas por los par-
ticipantes en estos contextos.

La educacion virtual pretende que los estudiantes, y en general las personas que de-
seen aprender, hagan uso de las TIC. Para ello se proponen modelos de ensefianza cen-
trados en el aprendizaje de los estudiantes y laimplementacion de recursos tecnolégicos
relacionados con estas practicas. Es decir, se parte de la idea de que el estudiante se hace
responsable de su aprendizaje y su realizaciéon en forma individual o grupal; la relacién
con el profesor cambia por una interaccion tutor-estudiante; adicionalmente, se supone
que esta modalidad ayuda a fomentar y desarrollar capacidad de andlisis en los educan-
dos. Asimismo, quienes proponen escenarios educativos virtuales hacen esfuerzos por
lograr con ellos estrategias de aprendizaje que fomenten la reflexion y el andlisis critico
como base del desarrollo del trabajo en entornos virtuales.

Desde el punto de vista anterior, se hace necesario que los educadores valoren los
disefios de ambientes de aprendizaje tanto fisicos como virtuales y las relaciones entre
ellos. Igualmente, estudiar el papel de los recursos didacticos y los objetos de aprendizaje
(fisicos y virtuales) y el papel que ellos pueden tener en el desarrollo de los disefios di-
dacticos generales. Por ejemplo, es posible crear AA en los que los OA y los OVA permitan
relaciones de aclaracidon, complemento, aplicacion, creacidn, entre otras, sobre los temas
de estudio en una clase. A continuacion, se evidencian algunas precisiones sobre estas
unidades de trabajo o dispositivos didacticos.

Una segunda reflexion: las distinciones tecnolégicas entre OVA, AVA
y EVA

Los OVA se definen como un conjunto de recursos digitales cuya finalidad es mediar procesos
de aprendizaje en ambientes educativos. Articulan, como se propuso anteriormente, elemen-
tos didacticos que pueden provenir de una unidad didactica, por ejemplo, los contenidos que
se van a ensefar, las actividades de aprendizaje, elementos del contexto de aprendizaje y pro-
cesos de evaluacion; en este sentido, constituyen diispositivos diddcticos. Como recurso digi-
tal, requieren una estructura de informacion en metadatos que facilite el almacenamiento de
la informacién contenida en el OVA y su ubicacién en los denominados repositorios de OVA,
de tal manera que puedan ser ubicados en la web, identificados y recuperados de la platafor-
ma de almacenamiento en que se encuentren. Adicionalmente, los OVA se caracterizan por ser
“reutilizables y granulares’, cualidades que contribuyen a facilitar multiples usos educativos y
reducir costos en materiales educativos.
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Los EVA refieren entornos virtuales de aprendizaje. En el contexto general de la educacion
y la tecnologia se considera que un EVA es un espacio disefiado con finalidades formativas;
ademas, que es un contexto social que se fundamenta en la interaccion social, no solo para
realizar ensefanza a distancia, sino para fortalecer el aprendizaje en instituciones educativas
presenciales. Asi, para dar vida a un EVA, se requiere contar con una plataforma para el apren-
dizaje online o learning manager system (LMS), el cual es un sistema encargado de gestionar,
distribuir, controlar y seguir los espacios educativos en una comunidad de pensamiento.

Actualmente, algunas de las plataformas estan estandarizadas (aunque permiten ser
adaptadas respecto a situaciones concretas), mientras que otras son completamente perso-
nalizadas. Las plataformas estandarizadas ofrecen herramientas genéricas que permiten la
adaptacion a la situaciéon del profesor o de la institucion que disefia un espacio virtual para
apoyar la ensefianza y el aprendizaje, respondiendo a las necesidades de su espacio formativo
particular mediante ciertas posibilidades de personalizaciéon. Actualmente, las mdas conocidas
y usadas por las instituciones educativas que han decidido integrar la virtualidad en su modelo
pedagdgico son Web Course Tools (WebCT), FirtsClass, LearningSpace y Blackboard. Por otra
parte, se encuentran las plataformas de cédigo abierto como A-Tutor, Moodle, LRN, Claroline,
Dokeos, Drupal, entre otras.

Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA), en algunos casos llamados entornos virtua-
les de ensefianza y aprendizaje (EVE/A), son aplicaciones informaticas disefadas para facilitar
la comunicacién pedagdgica entre los participantes en un proceso educativo. Este entorno
puede ser completamente a distancia, presencial o de naturaleza mixta, con combinacién de
ambas modalidades en diversas proporciones. En este sentido, lo que mas define un EVA son
las condiciones que le proporciona la modalidad de interaccion definida por la virtualidad.

Con respecto a los AVA, se observa la dificultad de diferenciarlos tecnolégicamente
de los EVA. Su posible diferencia se da cuando se pone en el centro de su definicion el
caracter de ambiente (ver primera parte de este capitulo). En este sentido, este se define
por la relacion didactica y su lugar con respecto a las unidades didacticas (UD) y su arti-
culacion a un sistema curricular. Tanto las UD como los OVA pueden entrar a constituir
ambientes de aprendizaje bajo la modalidad b-/learning. Asi, de manera general, un AVA
es un entorno de aprendizaje mediado por tecnologia.

Los AVA transforman la relacion educativa, dado que la accion tecnolégica facilita
la comunicacién tanto sincrénica como asincrénica; de igual forma, permite el procesamiento,
gestiony distribucién de la informacion, con lo cual se agregan nuevas posibilidades en el acto
educativo. “Los ambientes o entornos virtuales de aprendizaje son mediaciones que posibili-
tan las interacciones entre los sujetos y el conocimiento, con el mundo, con los hombres y con-
sigo mismo” (Ospina, 2010). Para lograr esta mediacién se cuenta con sistemas tecnoldgicos
que hacen posible integrar herramientas de comunicacién y administracién de aprendizajes.

Por esta razén, los AA para formar profesores tematizan la formacion de estos en lo que se
ha denominado“aprender a ensefar”un area en particular. Asi, las actividades de la practica de
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ensenar estructuran los procesos de formacion de los estudiantes para profesor, de tal manera
que las actividades de aprendizaje tendran como nucleos fundamentales el disefio, la gestion
y la evaluacion, que, a su vez, tienen como referencia el conocimiento de las areas especificas
de la escolaridad.

De manera particular, en la perspectiva de Alter-Nativa, en un trabajo de AA bajo el “disefio
para todos” habra de elegirse un ambiente que permita la adecuacién al mayor tipo de con-
diciones de los usuarios (estudiantes y profesores): con limitaciones visuales, de audicién, con
diferencias lingtiisticas y socio-culturales, e inclusive con problemas de acceso a las TIC. Como
un ejemplo de este tipo de adecuaciones, la comunidad Alter-Nativa opté por elegir A-Tutor
dentro de la diversidad de plataformas LMS existentes y de cédigo abierto y libre.

Lo anterior, por cuanto esta plataforma cuenta con un desarrollo previo que considera las
pautas de accesibilidad y, adicionalmente, el sistema puede ser mejorado por los ingenieros que
trabajen con este sistema. El A-Tutor permite el desarrollo de recursos y contenidos digitales bajo
una concepcion de disefio accesible, lo que redunda en la formacion de profesores en'y para la
diversidad. El conjunto de requerimientos funcionales con los que se desarrollé A-Tutor ha sido
disefiado bajo los estandares de accesibilidad recomendados por el World Wide Web Consor-
tium (W3C) a través de las Pautas de Accesibilidad para el Contenido Web 1.0 (WCAG1.0).

Desde este punto de vista, una recomendacién para quienes deciden emplear esta pla-
taforma es realizar el montaje de A-Tutor en un servidor propio y posteriormente efectuar los
cambios que, desde la reflexion de las comunidades educativas involucradas, se propongan
para lograr disefios didacticos para la diversidad, como en la experiencia Alter-Nativa.

Finalmente, es importante sefalar que, en la informacién general que circula, los
AVA también se consideran como aulas virtuales de aprendizaje, que, tomadas, desde
el punto de vista tecnolégico, son herramientas utilizadas con la finalidad de realizar
ensefanza en linea. Son entornos privados de ensefanza creados por instituciones
y programas determinados, que permiten a los usuarios seguir su proceso educativo
articulados en un sistema de comunicacién mediado por computadoras (Universidad
Javeriana, 2010)°.

A manera de recomendacién

Con base en lo expuesto, es posible plantear que el desarrollo de una comunidad virtual
depende de que cada individuo participante se sienta atraido por las tematicas y las di-
namicas que se movilizan en los AA. Se trata de que también se involucre la motivacion
afectiva hacia el temay la comunidad, ya que en esa comunidad virtual se intercambian
conocimientos, opiniones, puntos de vista, a través de la red.

La virtualidad, como ya podemos inferir, exige conectividad e interactividad, que
a su vez requiere distintas tecnologias de red. A todo este fendmeno se le ha denomi-

5 Sobre este aspecto es posible consultar las propuestas de programas virtuales, como los existentes en la
Universidad Javeriana (Colombia), Universidad de Monterrey (México), entre otras.
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nado convergencia tecnoldgica, ya que posibilita la unidon de diferentes tecnologias;
asimismo, el ambito virtual incorpora expresiones como navegacién, ciberespacio y ci-
bernauta que se convierten en nociones referenciales para los espacios y las acciones
en la web.

Lo anterior supone que la interaccién tiene sentido cuando las personas implicadas
en el acto educativo tienen un beneficio de la informacién alli recolectada y de la trans-
mision de conocimiento via internet. Cuando decidamos interactuar mediante AVA o
EVA, habremos de asegurarnos de conseguir una cualificacion en la formacion de los
participantes y la construccién pertinente de conocimiento.

Finalmente, en el escenario educativo virtual vale la pena destacar algunos as-
pectos importantes para la relacién educacién y tecnologia: la afinidad entre dife-
rentes tecnologias y su vinculo con los modelos educativos y de comunicacion; la
relaciéon e interaccion entre los sujetos y objetos de aprendizaje; las teorias que sus-
tentan los procesos de ensefanza-aprendizaje en contextos digitales; los recursos
didacticos, las infraestructuras tecnoldgicas, las necesidades del mercado de traba-
jo, etc. Si bien es cierto que los AA promueven el trabajo en comunidad, involucrar
las TIC permite sin duda la articulacion en comunidades de practica en la comple-
jidad de las distintas configuraciones didacticas propuestas por los docentes, lo que
favorece los procesos cognitivos diferenciados. Por lo tanto, se hace importante te-
ner en cuenta que los AA mediados con tecnologias facilitan modelar y desarrollar
recursos digitales educativos en forma accesible, con la consecuencia que el acto
educativoseaconsideradoeny paraladiversidad.Loanterior puedeaumentarel espectro
de accién para todos los actores involucrados en los distintos procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Asi, la unién intima entre conocimiento e informacién en este siglo no puede negar-
se a estas reflexiones. Es un hecho que estas innovadoras propuestas educativas virtua-
les generan la proliferacion y el fomento de nuevos dispositivos y accesos educativos,
especialmente en paises en los cuales la cultura informética es baja o nula. Las pro-
puestas educativas evidencian graves atrasos, y la investigacion educativa y tecnolégica
sobre objetos de aprendizaje y OVA, AA y AVA, y sus repercusiones en los procesos de
enseflanza y aprendizaje, es hasta el momento muy escasa, pero también constituye
una invitacion a las comunidades educativas en general y a los profesores e ingenieros
en particular.
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CariTuLo 2
LA VIVENCIA DE COMUNIDADES DE
PRACTICA: UN APRENDIZAJE COLECTIVO®

Presentacion

Una vivencia es aquella experiencia de vida que logra ser parte de la forma de ser y
actuar de una persona; esta abre la posibilidad de aprender y re-aprender, adquirir co-
nocimientos, habilidades y resignificar imaginarios. Una vivencia deja un aprendizaje
que se construye no solo subjetivamente sino también colectivamente, en cuanto que
el otro juega un papel importante en la constitucion de sujetos y en el actuar en comu-
nidad; elementos que se encuentran en una comunidad de practica.

Por lo anterior, el asumir la comunidad de practica como una metodologia de traba-
jo dentro de un espacio que pretende la cualificacion de la practica docente, permite
construir conocimientos en torno a sus aspectos particulares, lo que genera vivencias
de aprendizajes colectivos y colaborativos. Dicho lo anterior, el presente capitulo se
divide en dos apartados orientados, por una parte, a entender cémo se vive en co-
munidad practica y, por otra, a revisar algunas sugerencias metodoldgicas para
la implementacion.

La vivencia en comunidad de practica. {Qué son las comunidades
de practica? Algunos aportes desde la teoria y su puesta en
marcha

En los trabajos de Brown & Duguid (1991) y Wenger (2001) surge el término de Comu-
nidad de Practica (CoP), el cual se origina en las empresas a partir de identificar una

6 Texto redactado por Ruth Molina, Sergio Bricefio, Elkin Vera, Marisol Castiblanco, Grupo de Investigacién
Didactec.
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jo y la consolidacién de unas practicas en comun. Brown & Duguid (1991), junto con
Orr’s (19903, 1990b, 1987a, 1987b), Lave y Wenger (1990) (citados por Brown & Duguid,
1991), plantean que las practicas que se desarrollan en un sitio de trabajo, llamese fabri-
ca, empresa u oficina, permiten generar aprendizajes e innovacién empresarial. En po-
cas palabras, es posible convertir las labores habituales de trabajo en insumos propicios
para el aprendizaje, el desarrollo de practicas en comun y la innovacién.

Una comunidad de prdctica no nace; se hace y se construye en el camino con los otros

Los autores hacen especial énfasis en resaltar que esta conversion se da en la medi-
da que las organizaciones inicien un cambio en los procesos formativos de los grupos,
orientados hacia la construccién de comunidades. En este sentido, en la medida que las
organizaciones propicien la construccion de comunidades, los procesos de aprendizaje
e innovacion seran mucho mas versétiles y fluidos.

Cuando se realiza una actividad motivada por un interés personal, el aprendizaje
que se deriva de esta adquiere gran significado y trascendencia para el individuo; se
puede interpretar que se aprende en la medida que existe un elemento motivador
de caracter personal que despierte el interés por realizar una practica; por lo tanto, a
partir de esta, se obliga a afrontar nuevos retos y dimensionar nuevas expectativas que
se traducen en nuevos aprendizajes.

{Qué sucede cuando nos encontramos con personas que también
realizan la misma practica y manifiestan el mismo interés y
motivacion?

Retomando algunos elementos planteados por Wenger (2001), dicha practica, que
en un inicio se considera personal, se convierte en una actividad en comun que sirve de
referente de cohesidn colectivo y permite que las personas interesadas participen en
grupos, de modo que se fijan las bases para la construccién de comunidad.

La participacion en comunidad aporta a la construccién de significados con relacion
a la practica realizada; de igual manera, cuando se establece una practica como elemen-
to de interés comun, esta se convierte en un bien grupal y una apropiacion colectiva.

La vivencia en comunidad de practica implica elementos de conexidad, que a
su vez se convierten en principios que estructuran y fortalecen las dindmicas de

la comunidad
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La practica se afianza en cada uno de los participantes, permite la formacion de iden-
tidad grupal y, de manera implicita, produce transformaciones en los participantes. Un
ejemplo de ello es la experiencia vivida en el proyecto de investigacion de la Red Alter-
Nativa, cuya metodologia de trabajo fue la conformaciéon de comunidades de practica
que trabajaron en torno a la accesibilidad educativa, la formacién de profesores y el
desarrollo didactico y tecnolégico en la generacién de escenarios.

Las CoP también pueden ser interpretadas como un innovador instrumento “orga-
nizativo” (Arbonies, 2012), en el cual es posible generar nuevas formas de intercambio
y construccion conjunta de conocimiento especializado. Las CoP permiten hacer una
nueva lectura de las acciones colaborativas en los grupos y asignar nuevos alcances a las
practicas que se desarrollan en estos. Por lo tanto, uno de los fundamentos que marca el
origen de las CoP es el intercambio y construccién colaborativa de conocimiento, lo cual
contribuye de manera implicita a romper las barreras que limitan la interaccién entre las
personas o las organizaciones.

En el contexto educativo y en las nuevas perspectivas de la sociedad del conocimien-
to, el poder interactuar de manera sistematica y diversa para producir conocimiento sobre
la educacion resulta fundamental y constituye uno de los mayores retos para las comunida-
des educativas, académicas e investigativas.

Lo anterior se hace visible en las comunidades del proyecto de investigacion de la
Red Alter-Nativa anteriormente mencionado, donde las comunidades de practica que
se han venido constituyendo alli estdn conformadas en este momento por nueve gru-
pos de investigacién (Mescud, GIIPLyM, Crisalida, Greece, LEC, GLIC, Didactec, GEIT, Me-
tis), de tres facultades de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas (de Ciencias y
Educacion, Tecnolégica e Ingenieria, cuyas lineas de investigacién son diversas).

Wenger (2001) establece tres dimensiones que permiten diferenciar a las CoP de

cualquier otro tipo de agrupacién: compromiso mutuo, empresa conjunta y repertorio
compartido (figuras 1y 2).
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Figura 1. Comunidades que participan en el proyecto “Desarrollo didactico y tecnolégico en la
generacion de escenarios didacticos que acogen la diversidad, para la formacién de profesores
en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas”

Comunidad
Tecnolégica

Accesibilidad
educativa,
formacién de
profesores y
escenarios
diddcticos y
tecnolégicos.

Comunidades
Pedagégicas:
Lenguaie,
Matemdticas,
Ciencias

Comunidades
de préctica

Comunidades
Aulas asistivas

Fuente: elaboracion propia.

Figura 2. Dimensiones de las comunidades de practica

Lleva a pensar sobre los elementos minimos en los
cuales se comprometen los miembros de la [felaslielte)
comunidad y precisa las reglas de juego que se
trazan entre los participantes.

Implica combinar dos elementos fundamentales
para las CoP: la participacion y la cosificacion. La
Empresa cosificacion es un proceso que nace en el dia a
conjunta dia de la comunidad y permite dar forma a las
experiencias que se generan de la participacion,
produciendo objetos que representan estas expe-
riencias en una cosa o un lenguaje en comun.

Define los objetivos o necesidades que desea
atender la comunidad; aunque los objetivos son
comunes, la empresa conjunta no condiciona ni
homogeneiza a los participantes, se puede com- Repertorio
partir un objetivo y unos intereses, asi no se esté compartido
en total correspondencia con estos; por lo tanto,
en la CoP la empresa conjunta parte de identifi-
car unos intereses que se negocian colectiva-
mente cuantas veces sea indispensable.

Fuente: elaboracion propia.
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{Por qué y para qué implementar una CoP en el ambito educativo?

Segun Bozu e Imbernon (2009), la profesiéon docente del siglo XX presenta una mar-
cada tendencia hacia el individualismo. Esta condiciéon, amparada muchas veces en la
autonomia docente y la libertad de catedra, ha convertido a los salones de clase y a
las salas de docentes en compartimientos cuyo acceso o permeabilidad se encuentran
condicionadas a partir de la identificacién de unos niveles de confianza o proximidad
entre docentes.

En las instituciones educativas es muy comun la conformacién de grupos de trabajo
que se orienten hacia la realizaciéon de un proyecto o una actividad especifica; estos gru-
pos se caracterizan en algunos casos por asumir, tal como lo plantea Hargreaves (citado
por Bozu e Imbernon, 2009), unas “culturas balcanizadas” que consisten en permanecer
aisladas entre si, sin establecer contactos ni pertenencia con las actividades u objetivos
de los otros grupos. La balcanizacién crea en los docentes una cierta prevencion a la
hora de compartir sus experiencias profesionales o conocimientos especificos u orien-
tar o recibir algun tipo de retroalimentacion de sus colegas.

En la sociedad actual surgen nuevas formas de relacionarse y establecer vinculos profesio-
nales, en donde el individualismo y el aislacionismo se transforman en colaboracion.

El mayor acceso a las TIC y la llamada transicién hacia una sociedad del conocimiento
(Unesco, 2005) han permitido el surgimiento de nuevas formas de relacionarse y esta-
blecer vinculos profesionales, de manera que se abonan terrenos a la construccién de
una nueva cultura profesional, en la cual el individualismo y el aislacionismo se transfor-
man en colaboracién.

La sociedad del conocimiento centra la posesién de este en el individuo y lo posi-
ciona en un papel protagénico en las organizaciones, a fin de aportar nuevas formas
de riqueza para estas (Arbonies, 2012). La importancia que adquiere el conocimiento
para las organizaciones —no la simple posesién y manejo de informacién— genera
cambios en la forma como estas gestionan dicho conocimiento, lo que obliga a las or-
ganizaciones a explorar nuevas formulas que permitan potenciar la colaboracion entre
las personas.

En una institucion educativa —entendiéndolas como un tipo de organizacién— es-
tos cambios en la cultura profesional que enmarca la sociedad del conocimiento, tam-
bién se hacen visibles; por lo tanto, hoy en dia es posible establecer nuevas formas de
interaccion y organizacion entre docentes, con el fin de desarrollar acciones propias
de su profesion.

Las comunidades de practica han ganado amplio reconocimiento en el campo edu-
cativo gracias a que aportan a las instituciones escenarios posibles para el desarrollo de
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nuevas dinamicas de trabajo grupal, ondeando como bandera el trabajo colaborativo en-
tre docentes, a partir de la practica y el ejercicio mismo del quehacer docente.

En consecuencia, las CoP se pueden presentar como una estrategia de caracter insti-
tucional para contrarrestar el aislacionismo y la competencia destructiva entre docentes,
las cuales en ocasiones desencadenan malos ambientes laborales y académicos. El trabajo
en una comunidad de practica de docentes permite, entre otras, potenciar el ejercicio de
unas actividades en comun motivadas por unos intereses personales o institucionales,
porque incluso cuando una CoP surge a partir de un mandato externo o una coyuntura
institucional, las practicas que se desarrollan en su interior evolucionan y se consolidan en
una respuesta implicita a ese mandato, y aun en el caso en que en la comunidad se confi-
guran roles de acuerdo con la trayectoria académica, las practicas se sobreponen a estas
condiciones y se convierten en un bien comun que solapa cualquier jerarquia.

Cabe aclarar que las CoP no pueden ser vistas como un recurso didactico para ser
implementado por los docentes o la institucién como una actividad en un salén de cla-
se, pretendiendo que los estudiantes asuman todas sus dimensiones; para este tipo de
acciones es mas viable vincular a los estudiantes a la construccién de grupos de interés
o redes virtuales de aprendizaje.

Las CoP fortalecen una cultura colaborativa entre los docentes y aportan fuentes alternas

para la construccion de conocimiento.

El fortalecimiento de una cultura colaborativa entre los docentes canalizada a
partir de la puesta en marcha de CoP aporta fuentes alternas para la construccién y divul-
gacion de conocimiento especializado, la formulacion y ejecucion de proyectos de aula o
de investigacién-extension; de igual manera sirve de estrategia para adelantar procesos
formativos o actualizacion de los docentes en areas especificas del conocimiento.

Figura 3. Comunidad Alter-Nativa. Universidad Distrital Francisco José de Caldas, 2014

Fuente: archivo del proyecto.
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{Cuales son los criterios basicos en una comunidad de practica?

Luego de revisar qué son las comunidades de practica, sus caracteristicas y fases de de-
sarrollo, es importante comprender como el nuevo contexto social y cultural hace evi-
dente la necesidad de hacer frente a los cambios acelerados que se vienen presentando
en diversos contextos, entre ellos el educativo, potenciando procesos de colaboraciény
participacion, que permitan en este caso particular cualificar las practicas pedagdgicas.

Tedricamente, la conformacion de comunidades de practica se justifica desde el am-
bito de los procesos de la gestion de conocimiento. Sin embargo, los criterios para su
origen van mas alla de este proceso e involucran aspectos diversos, que se presentan a
continuacion.

Estar dispuesto al cambio

Una de las caracteristicas de la sociedad actual es el cambio permanente no solo
en las areas productivas, sino también en las dreas de conocimiento y en las formas
de gestion de las organizaciones. Esto implica que se estan generando cambios de
paradigmas en todos los dambitos de la vida del hombre y, por supuesto, la
educacién no es la excepcién: estan cambiando no solo los recursos de apoyo, las meto-
dologias, las estrategias didacticas, sino también las formas de aprender y ciertamente
las de ensefar.

Ser maestro en la época actual representa enfrentarse a retos que eran impensa-
bles una década atras. Todas las actividades ligadas al proceso de ensefianza estan
siendo objeto de un cambio de paradigma, gracias a la incorporacién de las TIC vy,
particularmente, a la acelerada renovacién en las &reas de conocimiento y los nuevos
requerimientos que la sociedad hace a la formacién de las nuevas generaciones.

Esto implica que la practica educativa se renueve constantemente, por eso los
docentes no solamente necesitamos estar al tanto de esta renovacion, sino estar dis-
puestos a renovar nuestras formas de concebir los procesos educativos, mantener la
mente abierta a las posibilidades que nos brinda el contexto y ser flexibles ante las nue-
vas formas se acercarse a la informacién y construir conocimiento.

El aspecto central es la colaboracion

Si bien la formacion es hasta cierto punto un aspecto importante en la cualificacion de
los docentes, también lo es que esta no solamente se inscriba en procesos formales y mo-
mentos particulares de la vida, sino en contextos informales y a lo largo de la existencia.

En ese marco, las comunidades de practica no deben ser entendidas como un espa-
cio de formacién en donde se reciben contenidos impartidos por expertos, sino como
espacios en los cuales quienes participan, expertos o legos, tienen algo que aprender y
sobre todo algo que aportar al aprendizaje de los demas.
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En este orden de ideas, lo mas importante es tener la voluntad y la actitud de com-
partir con otros las reflexiones realizadas y las lecciones aprendidas en la practica, pero
esto solo es posible mediante procesos de interaccién constante con otros miembros
de la comunidad. Solamente la participacion efectiva puede asegurar que la comunidad
se retroalimente y pueda aportar a sus miembros lecciones interesantes para su cualifi-
cacion permanente.

Todo gira en torno de la practica

Los participantes en una comunidad de practica no necesariamente requieren contar
con una formacion avanzada en temas de trabajo de la comunidad. Solo deben tener
experiencia —por minima que esta sea— en el tema de interés y compartir con otros
miembros inquietudes sobre esa practica.

En ese orden de ideas, el centro de la reflexion y la discusion de la comunidad es
su practica docente, por lo cual las preguntas bien pueden girar en torno a, por ejem-
plo, cdmo realizar propuestas didacticas particulares, cdmo ejecutar la gestién de aula,
coémo motivar la participacién de los estudiantes en clase, entre otras.

Esto implica, ademas, que los asuntos de interés de los participantes de la comuni-
dad nacen de las inquietudes que se generan de la practica, se alimentan de esta y a
esta se revierten, en cuanto el objeto central es su cualificacion.

Por ello, cobra importancia el desarrollo de un repertorio de aspectos que
sean compartidos por los miembros de la comunidad, el propdsito conjunto de
mejorar las practicas pedagodgicas y, por supuesto, el proceso metodolégico de
negociacion de significados en términos de reflexién, discusién y construccion conjunta
de aprendizajes.

El objetivo es la construccién de conocimiento

Una comunidad de practica puede apoyarse en la realizacién de varias actividades en-
caminadas a la gestién de informacién: cdmo se accede, cdmo se presenta a la comu-
nidad, mecanismos para compartirla, socializarla, etc. Sin embargo, el elemento central
no es el tratamiento de la informacién y cémo circula entre los miembros de la comuni-
dad, sino como a partir de esta informacion se construye conocimiento.

Para facilitar esos procesos de construccion de conocimiento en una comuni-
dad de practica, es necesario estar dispuesto a definir estrategias de participacion
de cardcter consensuado o reticular, que permitan el intercambio y la negocia-
cién de significados de las practicas a partir de procesos de discusidn, regulacion y
control, generacién de posturas criticas y acuerdos compartidos. Pero estos pro-
cesos de construccidon conjunta se validan solo en la medida en que se reviertan en
practica pedagdgica y, a partir de alli, posibiliten la construccién de nuevos proce-
sos de depuraciéon de los conocimientos construidos en la comunidad, mediante
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nuevos ciclos de discusion, negociacién, regulaciéon y control para la generacién de
nuevos acuerdos.
Cabe senalar que para un participante el éxito de su participacién en la comunidad

de practica en el ambito educativo radica en el conocimiento que pueda construir con-
juntamente con los demads, sobre su labor y la manera de cualificarla permanentemente.

Diversos escenarios para el encuentro virtual y presencial pueden ayudar a fortalecer las
estrategias metodoldgicas y organizativas que mejor se acomoden a sus necesidades

y posibilidades.

Espacios presenciales y espacios virtuales

Debido a las caracteristicas de los miembros de una comunidad de practica, es usual
que se encuentren en lugares geograficos diferentes, que por sus multiples ocupacio-
nes tengan dificultades para mantener un horario de encuentro presencial o tengan
necesidad de circular grandes cantidades de informacién.

Por ello, las comunidades de practica surgen como una red de gestién de conoci-
miento, que hace uso de las tecnologias de informacién y comunicacién como principal
medio de encuentro. Sin embargo, en muchos casos, este aspecto se complementa con
encuentros presenciales que enriquecen la construcciéon de una identidad con la co-
munidad a partir de la cercania entre sus miembros. Es mds, en muchas ocasiones, los
miembros de una comunidad de practica pueden preferir la presencialidad como me-
canismo de encuentro, cuando no disponen de plataformas informaticas que faciliten
su comunicacioén, o estas sean de dificil acceso por el nivel de formacién técnica que se
requiere para ello.

Por lo anterior, es necesario determinar las preferencias de una comunidad, de tal
manera que pueda contar con las estrategias metodoldgicas y organizativas que mejor
se acomoden a sus necesidades y posibilidades. Es recomendable, en todo caso, poder
contar con canales de comunicacion apoyados en tecnologias de informacion y comu-
nicacién, que faciliten el intercambio de mensajes, la circulacién y almacenamiento de
informacion y, de ser posible, las discusiones asincrénicas y los encuentros sincrénicos.

Reflexiones sobre los criterios de conformacion de una comunidad
de practica
Con base en los criterios expuestos anteriormente, se plantean las siguientes reflexiones:

«  Las comunidades de practica son un tipo de red de gestion de conocimiento
cuyo objetivo es aprender a partir de la practica; por lo tanto, estén dirigidas a pro-
fesionales o personas que desempeian un trabajo particular, a partir del cual com-
parten experiencias y construyen conocimiento.
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.« Estetipo de red no se recomienda para realizar procesos de aprendizaje con es-
tudiantes de educacién basica o media, pues en estos niveles de formacion no hay
un acercamiento a una practica profesional o laboral determinada. Para este tipo de
participantes se recomienda recurrir a redes virtuales de aprendizaje, cuyo objetivo
intencional es aprender sobre un tema determinado.

- Si el objetivo es realizar procesos de interaccidon social en grupos de amigos o co-
nocidos sobre sus vivencias cotidianas, se recomienda utilizar redes sociales. Al-
gunas experiencias de investigacion ilustran sobre las posibilidades de utilizar
redes sociales con intencionalidad educativa, lo cual indica que puede ser una op-
cién para los procesos de formacién en la educacién bdésica, media y universitaria.

«  Esposible utilizar las comunidades de practica con profesionales en formacion,
en los casos en que estos realicen practicas formativas o tengan una experiencia
laboral que les permita cumplir con un intercambio de experiencias, procesos
de reflexién y colaboracién en la construccion de conocimiento en torno de
esas practicas.

«  Serecomienda que las comunidades de practica se apoyen en sistemas informati-
cos que faciliten la comunicacién entre los participantes y la gestion efectiva de
informacién. Sin embargo, la experiencia indica que es posible realizar la confor-
macién de este tipo de comunidad de manera presencial.

{Coémo implementar comunidades de practica?

En primera instancia es importante reconocer el nivel de experticia de cada uno de los
participantes y el estado de su préctica, pues esto puede determinar en gran medida el
tipo de inquietudes que van a tratarse y por tanto los objetivos comunes que se propo-
nen en la comunidad.

De otra parte, es conveniente reconocer el estado de la naciente comunidad,
es decir, si los participantes no tienen experiencia en el trabajo colaborativo o
en red, es posible que su comunidad de practica se oriente hacia el intercambio
de informacion.

Si los miembros de la comunidad poseen experiencias previas, hay lideres identifi-
cados, que aparte del intercambio de informacion realizan actividades de construccion
de conocimiento con cierto nivel de formacidn; esta seria una comunidad en desarrollo.

Por el contrario, si aparte de las anteriores caracteristicas la comunidad tiene un alto
grado de formalizacién de las construcciones colaborativas que realiza, estamos ante
una comunidad de practica madura.

Una vez identificados los niveles de experticia y el estado de la comunidad, es nece-
sario plantear una estrategia para su gestion. A continuacidn, se presenta una estrategia
genérica que, si bien trata aspectos centrales a tener en cuenta, desde su identifica-
cién, creacién, implementacion, construccidon de conocimiento y sostenibilidad, tiene
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la suficiente amplitud para realizar las adaptaciones que cada comunidad requiera de
acuerdo con sus particularidades.

Caracterizacion inicial de la comunidad de practica

En la primera etapa de caracterizacion, se realiza la definicién de las caracteristicas de la
naciente comunidad, en términos de su alcance y el tipo que va a ser. En esta etapa se
realiza la invitacion y se motiva a las personas que desean hacer parte de la comunidad,
luego se define la temética de trabajo de acuerdo con las necesidades e intereses de los
participantes.

Para ello es importante organizar un primer proceso de sistematizacion, que pueda
recoger las inquietudes de los posibles participantes de la comunidad y detectar las
necesidades particulares de cualificacion de la practica.

Esto se puede hacer mediante una consulta en red, en la cual se puedan selecio-
nar aquellos aspectos que son sensibles en la practica, bien sea porque se detecta
una dificultad, se considera de vital importancia o simplemente se desea conocer
a profundidad.

Sin embargo, no se debe descartar un acercamiento de caracter presencial en el
cual los participantes intercambien sus impresiones y, a partir de la discusién, puedan
determinar las tematicas de interés general.

Figura 4. Etapas de una comunidad de practica

PROYECCION
° Generacion de
innovaciones
° Redisefio de
la estrategia

DESARROLLO o
intercambio y
construccion de
conocimiento

CARACTERIZACION
° Alcance de la
comunidad
° Tipo de
comunidad

Fuente: elaboracion propia.
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Diseno y planeacién de la comunidad de practica

La etapa de disefio y planeacion tiene como meta fundamental la definicidn de las es-
trategias que van a utilizarse en la comunidad de practica y sus propésitos. Esta etapa
se caracteriza, entonces, por la elaboracién del plan de accién de la comunidad en el
cual se determinan los momentos de desarrollo del trabajo colaborativo y reflexivo, los
objetivos particulares de cada uno de estos momentos, las actividades por realizar y
los medios mdas adecuados con estas metas.

Es importante tener en cuenta que de la acertada determinacion de este plan de ac-
cién depende la dindmica de la comunidad de practica, de la participacién activa de sus
miembros en esta etapa depende el éxito. Si los miembros de la comunidad de practica
no se sienten involucrados en estas decisiones iniciales, ni identificados con la orienta-
cién de la comunidad, esta tiene pocas probabilidades de ser efectiva.

En muchas ocasiones, este disefio y planeacidn inicial no solo demanda de una mi-
rada flexible, la disposicion de escucha del otro y el compromiso efectivo de trabajar en
la comunidad, sino que puede requerir definir estrategias diferentes a las contempladas
inicialmente o la invitacion a participar a nuevas personas.

Para implementar la CoP tenga en cuenta la experticia de los participantes, sus necesidades,
la estrategia que se va a seguir y los medios por utilizar para garantizar la comunicacion.

El proceso de desarrollo de la comunidad de practica

Se hace necesario considerar que el desarrollo de una comunidad de practica impli-
ca dos procesos paralelos, pero complementarios: el intercambio y la construccién de
conocimiento. El intercambio de conocimiento sobre el tema seleccionado no estéa de-
terminado por aspectos teéricos o enciclopédicos. Se trata de presentar sin adornos las
acciones y procesos que tienen lugar en la préctica de los participantes, para lo que es
necesario desarrollar cierto nivel de confianza a fin de expresar no solo la experiencia,
sino la reflexién que se desarrolla a partir de este reconocimiento.

De manera reciproca, este esfuerzo requiere de un gran respeto por parte de los
participantes, quienes deben valorar los aspectos positivos y analizar aquellos que no
resultan acertados. Este es el punto que permite trascender hacia la construccion colec-
tiva de conocimiento a partir de negociaciones de significados entre los miembros de
la comunidad, lo que implica realizar acuerdos sobre los aspectos que caracterizan unas
buenas practicas tendientes a cualificarlos.

Es casi imperativo que en esta etapa algunos integrantes de la comunidad asuman
el liderazgo de las discusiones y las acciones a realizar, asi como la tarea de motivar la
participacion o sistematizar los resultados de las reflexiones realizadas, lo que implica
asumir ciertos roles con base en los acuerdos cometidos en la comunidad.
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Ahora, es necesario sefalar que en este punto la comunidad requiere opciones para
realizar un proceso de sistematizaciéon de los acuerdos alcanzados que permitan ser
objeto de andlisis posteriores.

Proyeccion de la comunidad de practica

Los conocimientos construidos colaborativamente entre los miembros de una comu-
nidad de practica son objeto de implementacion en el contexto de los participantes,
quienes en esta etapa se encargan de intercambiar sus impresiones, con el objeto de
redisefar el plan de accién inicial.

Asi, en esta etapa la comunidad revisa la estrategia utilizada y el cumplimiento de los
propésitos asumidos, en un proceso de andlisis critico que permite redimensionar todos
los aspectos obtenidos por la comunidad, desde las caracteristicas iniciales, la partici-
pacién de sus miembros, las estrategias utilizadas y los medios presenciales o en red.

Esto implica el replanteamiento por parte de la comunidad del plan de accién desa-
rrollado a partir de los nuevos campos de interés detectados en la interaccién entre los
miembros de la comunidad.

Este proceso se desarrolla con mas eficiencia cuando se cuenta con el apoyo de
tecnologias de informacion y comunicacién que permiten la interaccién efectiva y en
tiempo real entre los miembros de la comunidad, aunque se encuentren en espacios
geogriéficos diversos. Por otra parte, el éxito también se alcanza por la gestion de la
informacién que circula en la comunidad.
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CariTuL0 3
PAUTAS PARA LA ELABORACION DE MATERIALES
EDUCATIVOS DIGITALES ACCESIBLES’

En la formacion de profesores es fundamental la creacion de materiales educativos
digitales accesibles. El objetivo de este capitulo es dar pautas generales a los docentes
para crear materiales educativos digitales que cualquier alumno pueda utilizar en su
estudio, tanto si presentan o no algun tipo de discapacidad fisica o sensorial o diferencia
cultural, social o linguistica.

El capitulo desarrolla tres tematicas: orientaciones para la creacién de documentos
de texto, presentaciones con diapositivas y normas para la creacion de paginas web
accesibles. Se siguen fundamentalmente las pautas basadas en las normas de la World
Wide Web Consortium (W3C), Iniciativa de la Accesibilidad Web (WAI), Pauta de Acce-
sibilidad al Contenido en la Web (WCAG), Pautas de Accesibilidad para Herramientas
de Autor (ATAG) y las guias docentes escritas por el grupo Educacion Superior Virtual
Inclusiva-América Latina (ESVI-AL) para el curso “Creacion de Materiales Educativos Di-
gitales Accesibles”.

Creacion de documentos digitales accesibles

En esta primera parte se presentan los aspectos fundamentales que se deben tener en
cuenta en el desarrollo y creacién de documentos elaborados con Word; la idea central
es que tengan, por lo menos, las caracteristicas basicas de accesibilidad de acuerdo con
lo planteado por el grupo ESVI-AL (ESVI-AL, 2014).

7 Capitulo compilado y adaptado por Fernando Martinez Rodriguez y Juan Carlos Guevara, toma-
do de J. R. Hilera-Gonzélez y E. Campo-Montalvo (eds.). (2015). Guia para crear contenidos digitales ac-
cesibles: documentos, presentaciones, videos, audios y paginas web. Alcald de Henares, Espana: Universidad
de Alcala.
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Texto claro

El contenido del documento debe ser redactado en lenguaje breve y sencillo, sin nece-
sidad de utilizar estructuras gramaticales complejas. El mensaje que se desea transmitir
debe ser concreto y directo; se evitan en lo posible términos abstractos que podrian
resultar confusos®.

Idioma del documento

Los usuarios con discapacidad visual utilizan lectores que convierten en voz alta el texto
contenido en un documento. Por tanto, es importante indicar el idioma, para que estos
dispositivos de pantalla transmitan la informacién de forma correcta.

Figura 1. Seleccién de idioma

DISENO  DISENO DE PAGINA  REFERENCIAS ~ CORRES

3C (e <
s o AT [

atar Traducirldioma  Nuevo Eliminar Anterior Siguiente
bras v x comentario c

Idiot % Establecer idioma de correccién...

3 g s 9
Preferencias de idioma...

Fuente: captura de pantalla de Word

Procedimiento: seleccionar la pestafa “Revisar”, activar “Idioma” y escoger “Establecer
idioma de correccion”.

Caracteristicas de la fuente

Los contenidos para que sean accesibles deben ser lo mas claros y simples, la tipografia que
se utilice en los textos favorecera o impedira la completa comprensién de la informacién.

Se recomienda la utilizacién de fuentes tipo “Sans Serif’, como Arial y Verdana, en ta-
mano no menor de 12 puntos, evitando en lo posible el uso de letra cursiva y haciendo
empleo moderado de negrita para resaltar textos (Gracia, s. f.). Como norma general, el
tamano de fuente mas pequeno que debe utilizarse es de 10 puntos.

8  Comision Europea (2011). Cémo escribir con claridad. Recuperado de http://publications.europa.eu/
resource/cellar/c2dab20c-0414-408d-87b5-dd3c6e5dd9a5.0022.02/DOC 1
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Titulos

Antes de comenzar a redactar un documento, es necesario definir una estructura, la cual
deberd tener un orden légico y coherente. Para esto es necesario precisar muy bien los
titulos de primer, segundo y tercer nivel. Es importante establecer los grupos principa-
les de contenidos y los titulos en los niveles 1, 2 y 3 que conformaran el titulo principal.

Figura 2. Configuracion de titulos y textos

RESPONDENCIA  REVISAR  VISTA  COMPLEMENTOS

= 8l 9 | aabceDe AaBbccDe AaBbCc AaBbcer A
S-H- T Normal | TSinespa.. Titulo 1 Titulo 2 Pue

~ Estilos

Fuente: captura de pantalla de Word

Parrafos y saltos de seccién

Los usuarios que presentan dificultades cognitivas o con baja vision pueden no per-
cibir el texto o perder su punto de lectura si se despliega de una manera que obsta-
culice ser leido. Se debe prestar importante atencion a los parrafos considerando tres
aspectos: la alineacion de texto, el ancho de margenes y el espacio entre lineas de
texto y entre pérrafos.

Alineacién del texto

Muchas personas prefieren visualizar un texto justificado, pero estudios han demostra-
do que los textos alineados a la izquierda resultan mas sencillos de leer, por lo tanto no
debe justificarse®.

Margenes

Uno de los criterios de accesibiliad establece que usuarios con determinadas dificulta-
des de visién o lectura pueden presentar problemas para ubicarse y seguir el flujo de
lineas muy largas de texto, lo que se convierte en una barrera importante. Los bloques
estrechos de texto facilitan continuar con la siguiente linea, por lo que se recomienda
que no excedan los 80 caracteres'.

9 Comprender las WCAG 2.0 es una guia esencial para el entendimiento y uso de las Pautas de Accesibilidad para el Con-
tenido Web [WCAG 2.01. Es parte de una serie de documentos que respaldan las WCAG 2.0, su contenido es infor-
mativo (proporciona orientacion), y no normativo (no establece los requisitos para satisfacer las WCAG 2.0).

10 W3C Working Group (2012b).
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Espacio entre lineas de texto y lineas de parrafos

Entre lineas que conforman un pdérrafo se recomienda la utilizacion de un espacio y
medio. David Ferrer Serra (s .f.), en la traduccion realizada a las normas de accesibilidad
web en 2006 respecto del texto/diseio tipografico, indica que para la facil comprension
y lectura de documentos, los pérrafos deben distinguirse facilmente unos de otros.

Saltos de pagina o saltos de seccion
Es necesario utilizar las opciones de salto de pdgina o salto de seccién, mediante la
herramienta que Word proporciona, en lugar de recurrir a retornos de carro para que el
texto cambie de pégina.

Figura 3. Saltos de pagina o seccién

DISENO  DISENO DE PAGINA ~ REFERENCIAS ~ CORRESPONDENC!

»= Saltos ~ Aplicar sangria Espaciado

Saltos de pagina
= | | Pagina
l——“ Marcar el punto en el que termina una pagina y
| comienza la siguiente.

Indicar que el texto que sigue al salto de columna |

| . Columna
= comenzara en la siguiente columna.

. Ajuste del texto
= Separar el texto alrededor de los objetos de paginas

web, como el texto del titulo del texto del cuerpo.
Saltos de seccién

I Pagina siguiente

"h Insertar un salto de seccion y empieza la nueva

carmiAn an la noesura mdaina

-
i

Fuente: captura de pantalla de Word

Listas, enumeraciones y vinetas

Se debe evitar en general el uso de guiones, asteriscos o simbolos como elemento de
separacién, pues no es la forma correcta, aunque se simule la creacién de una lista.

Columnas y tablas

Si es necesario colocar el texto en mas de una columna, se recomienda utilizar la he-
rramienta adecuada para ello, a fin de evitar el uso del tabulador para separar texto o
simularlo mediante tablas.
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Asimismo, al utilizar columnas de texto, se deben asegurar amplios espacios entre cada
columna (Moreno, 2012).

Figura 4. Columnas y tablas
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Tablas

Moreno (2012) recomienda:

« No crear tablas excesivamente grandes; si es posible, mantenerlas en una sola pagina.
« Lastablas divididas en varias paginas suelen dar problemas de accesibilidad.

«  Encaso de que las tablas sean inevitablemente grandes y pasen de una pagina, se
debera repetir las cabeceras de la tabla en cada nueva pagina y no dividir filas al
pasar de pagina.

- Disenar tablas simples; evitar combinar celdas y tablas complejas.
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Titulos de ilustracién

Figura 5. Marco de ilustraciones
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Posicién: | Debajo de la seleccién
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Nuevo rétulo... Eliminar rét Numeracion...
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Fuente: captura de pantalla de Word

Cuando se inserta una imagen, es recomendable incluir siempre un titulo o pie de foto.
Esto ayudara al usuario a identificar el contenido y que los autores del documento reali-

cen referencias a dicha figura y estructuren mejor el documento.

Titulos de tabla

Si el documento incorpora tablas de datos se debera incluir un titulo en cada una de
ellas. La numeracidn sistematica ayudard a los usuarios que acceden al documento me-
diante un lector a conocer qué informacién contiene dicha tabla. Se sigue el mismo pro-
cedimiento para asignar titulos a imagenes. En ese caso se selecciona la opcién “Tabla”

Tabla de contenido y de ilustraciones

La tabla de contenido brinda una visualizacién general del documento y esquematiza
la estructura de los temas y subtemas que lo conforman mediante enlace directo o re-

ferencia a un punto especifico.
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Figura 6. Configurar tabla de contenido
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Fuente: captura de pantalla de Word

De igual forma, es importante organizar las tablas en gréficas, ilustraciones o imagenes.
Lo anterior permite esquematizar la estructura de los objetos que conforman el docu-
mento, mediante enlace directo o referencia a un punto especifico.

Figura 7. Configuracion de la tabla de ilustraciones

Indice = Tablade contenido || Tabla de ijustraciones
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V] Mogtrar ndmeros de pégina (V] Usar hipervinculos en hugar de némeros de pdaina

Fuente: captura de pantalla de Word

Namero de pagina
Con el fin de facilitar el acceso a los contenidos del documento son necesarios los nu-

meros de pagina para que el usuario pueda orientarse a través de la tabla de contenido
y dirigirse al lugar que contenga su tema de interés.
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Textos alternativos

Los elementos no textuales, como imdagenes, graficos o esquemas, deberan disponer
de un texto alternativo que describa la informacion que se desea transmitir con ellos;
la descripcién contenida en estos elementos deberd sustituir la informacion visual
o auditiva con el fin de ayudar a que los usuarios con discapacidad sensorial, que
acceden al documento utilizando un dispositivo de apoyo como lineas braille o lectores,
puedan obtener informacién completa.

Figura 8. Textos alternativos
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Fuente: captura de pantalla de Word

Graficas accesibles

Como en el caso de las imagenes, las graficas deben ser accesibles para todos los usua-
rios, independientemente de sus limitaciones. Para ello es necesario considerar el uso

de color, textos alternativos y titulos que faciliten el acceso a la informacién que se de-
sea transmitir.
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Elementos parpadeantes

En el punto 7.1 de las Pautas de Accesibilidad de la WAI (Web Accessibility Initiative) se
indica: “Hasta que no se le permita al usuario controlar el parpadeo, evite hacer que la
pantalla parpadee. [Prioridad 1]"

Elementos multimedia

Si el documento contiene audio o video, se debera asegurar que la informacién que se
pretende transmitir sea accesible procurando que los usuarios que tienen discapacidad
visual o auditiva puedan percibir el mensaje.

Uso del color

En la redaccidon de documentos se debe tener en cuenta que entre los usuarios que
accedan a la informacién exista un porcentaje que posea, en cierto grado, ceguera de
color. En muchos casos puede significar que una persona no distinga los colores o un
color en especifico, o visualizar solamente en blanco y negro.

Figura 9. Contrastes de colores

NEGRO SOBRE BLANCO BLANCO SOBRE NEGRO
AMARILLO SOBRE NEGRO BLANCO SOBRE AZUL

BLANCO SOBRE ROJO AZUL SOBRE BLANCO

ROJO SOBRE BLANCO AMARILLO SOBRE VERDE

Fuente: elaboracién propia

«  Se sugiere evitar el uso del color como elemento indicador, es decir, apelar a
otros recursos para distinguir grupos o acciones.

«  Sedebe asegurar que las combinaciones de los colores de fondo y los primeros
planos tengan suficiente contraste para que sean percibidos por personas con
daltonismo o deficiencia en la percepcién de color.

Enlaces de navegacion

Si es necesaria la utilizacion de enlaces dentro del documento, debera identificarse cla-
ramente el objetivo de cada vinculo.



Ambientes de oprendizoje para la formacién de profesores que acogen la diversidad y la diferencia

Vincular a:
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Figura 10. Enlaces de navegacion
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Fuente: captura de pantalla de Word

Comprobar accesibilidad

A partir de la version de Microsoft Office 2010 (Word, PowerPoint, Excel...) se tiene a
disposicién una herramienta automatica para evaluar si un contenido es accesible.

Informacién

Nuevo

Abrir

Guardar

Figura 11. Comprobacién de accesibilidad
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Fuente: captura de pantalla de Microsoft Office 2010
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Creacion de presentaciones digitales accesibles

Algunos aspectos que se deben tener en cuenta al desarrollar presentaciones accesibles
para los usuarios con discapacidad son los siguientes:

Agregar texto alternativo a imagenes y objetos

El texto alternativo (texto ALT) se evidencia al pasar el puntero por encima de una ima-
gen u objeto y ayuda a las personas que utilizan lectores de pantalla a comprender el
significado de las imagenes. Se debe incluir para los siguientes objetos:

« Imagenes.

+  Imagenes predisefadas.

«  Graficos (no disponible en la version 2007).

«  Tablas (no disponible en la version 2007).

«  Tablas dindmicas (no disponible en la versiéon 2007).
- Formas que no contengan texto.

«  Graficos SmartArt.

+  Objetos incrustados.

«  Grupos (todos los objetos de la lista, excepto las formas, también deben tener
texto alternativo cuando estan en grupos).

- Entradas de lapiz.

«  Archivos de audio y video.

Para agregar el texto alternativo se hace clic con el botén derecho sobre la imagen u
objeto y se selecciona “Formato”. En la columna de la izquierda se selecciona la opcién
“Texto Alternativo”y se aflade un titulo y una descripcién.

Para agregar texto alternativo a todo el grafico o elemento grafico SmartArt, se pulsa
en el borde del grafico o elemento gréafico SmartArt y no en una forma o parte especi-
fica. En el cuadro “Descripcion” se escribe una explicacion de la forma, imagen, gréfico,
tabla, elemento grafico SmartArt u otro objeto. Este cuadro siempre debe rellenarse.
Opcionalmente, en el cuadro “Titulo” se escribe un resumen breve. Este cuadro debe
rellenarse solamente si se va a escribir una explicacién larga o detallada en el cuadro
“Descripcion”. Normalmente se escribird solo la descripcién, a no ser que el grafico o la
tabla sean complejos. Si es asi, es util rellenar también el titulo para que no sea necesa-
rio leer toda la descripcién, a menos que se desee.
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Figura 12. Agregar texto alternativo
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Fuente: captura de pantalla de Microsoft Office 2010

Las personas discapacitadas pueden escuchar el titulo y determinar si desean pasar a la
descripcion. Si el elemento es meramente decorativo y no es necesario afadir informa-
cion sobre él, se puede incluir un espacio en blanco en vez de una descripcién.

Para obtener los mejores resultados se agrega el texto alternativo en el campo “Des-
cripcion’, no en “Titulo”. La informacién en este ultimo no se aplicard como texto alter-
nativo cuando el archivo se guarde como HTML.

Especificar informacién en los encabezados de columna en las tablas

Tener informacion clara en los encabezados de columna puede servir para poner en
contexto al oyente y ayudar a la navegacion por la tabla. Esta regla asegura que las ta-
blas de datos (excepto las tablas dinamicas) tengan una fila o filas de encabezado.

Para crear filas de encabezado accesibles hay que seleccionar la tabla y resaltar las filas
que se desee que se conviertan en el encabezado. A continuacién se pulsa sobre “Dise-
no"y después en “Repetir filas de encabezado”

Comprobar que todas las diapositivas tienen titulo y son tnicas

Los titulos de las diapositivas se utilizan para que las personas con problemas de vision
puedan navegary seleccionar la diapositiva adecuada, por lo que es imprescindible que
cada una de ellas tenga un titulo y sea Unico; es decir, que identifique de forma particu-
lar cada diapositiva. Es conveniente que los titulos de las diapositivas sean significativos
y constituyan un modo util de transmitir la estructura de la presentacion al lector.
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Figura 13. Vistas de presentacion
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Fuente: captura de pantalla de Word

Si se abre la vista “Esquema” en PowerPoint aparecen todas las diapositivas con los ele-
mentos que contiene. Cada diapositiva va acompafada de una vifieta y a su lado el
titulo de la diapositiva.

Usar texto significativo en hipervinculos

El texto que se asocie a los hipervinculos debe proporcionar una descripcion clara del
destino del vinculo y la presentacidn en un formato legible. El texto del hipervinculo no
debe proporcionar solamente la direccion URL o solamente el nombre del fichero al que
se accede, si es el caso.

Para hacer un hipervinculo mas accesible se debe seleccionar el vinculo y pulsar en
“Insertar” y después “Hipervinculo” En el cuadro “Texto para mostrar” se redacta una
frase que describa brevemente el destino del vinculo.

Usar estructuras de tablas simples

Si no se utilizan estructuras de tablas anidadas ni se combinan o dividen celdas, la na-
vegacion por la tabla serd mucho mas sencilla. Una tabla deberia tener una estructura
bidimensional simple para que las personas con discapacidades puedan navegar por
ellay comprenderla con facilidad.

El uso de celdas en blanco o filas o columnas con celdas en blanco en su totalidad
en una tabla puede llevar a confusion si se utilizan lectores de pantalla, ya que puede
inducir a pensar que no hay mas contenido que leer. Para ello se debe eliminar la fila o
columna que no cuente con dato alguno.

Incluir subtitulos para los archivos de audio y video

Los elementos multimedia de audio, voz y video pueden comunicar informacion im-
portante que probablemente no esté disponible para las personas con discapacidades.
Al insertar contenidos multimedia en una presentacién es necesario comprobar que

61



62

Ambientes de oprendizoje para la formacién de profesores que acogen la diversidad y la diferencia

el contenido esté disponible en formatos alternativos, como subtitulos en los videos,
texto alternativo o transcripciones de una narracién en las notas, que puedan utilizar
los usuarios con discapacidades.

Grabar una narracién a la presentacion permite oir el contenido a las personas con
problemas visuales. Escribir el texto como notas de las diapositivas puede beneficiar a
las personas con deficiencias auditivas o cuyos equipos carezcan de tarjeta de sonido.

Comprobar el orden de lectura

Una persona que no ve la diapositiva escucha el contenido, las formas o el texto lei-
dos en un orden especifico. Es importante comprobar el orden de lectura que utilizaran
los lectores de pantalla en cada diapositiva para que sigan un orden légico y tenga sen-
tido. Para ello, en la ficha“Inicio’, grupo “Dibujo”, aparece la opciéon “Organizar’, en la que
puede abrirse el panel de seleccién. En él se mostrara el orden de lectura de los elemen-
tos de cada diapositiva en disposicion inversa a la que seran leidos.

Aumentar la visibilidad para personas con problemas de percepcién
del color

Al crear una presentacién es importante elegir elementos que aumenten el contraste
visual para las personas que no distinguen los colores. Algunas reglas son las siguientes:

- Evitar los colores naranja, rojo y verde, tanto en la plantilla como en el texto.

«  Utilizar animaciones o marcas de circulos para destacar informacién en lugar de
usar punteros laser o colores.

«  Utilizar un contraste general alto en toda la presentacién.

«  No utilizar fondos con color degradado o con tramas, sobre todo si en ellos se va
ainsertar informacion (texto, imégenes, graficos...).

- Usar texturas en vez de colores en los gréficos para destacar los puntos de in-
terés. No utilizar colores diferentes para sefalar otro tipo de informacién en
los gréficos.

No incluir informacién relevante en el patrén de diapositivas ni en el
pie de pagina

Hay que tener cuidado, ya que el patrén de diapositivas no es verbalizado por los
lectores de pantalla, por lo que se deberd tener en cuenta que no debe incluir
elementos que se consideren importantes para la informacién. Del mismo modo, la in-
formacion incluida en los pies de pagina no es verbalizada, por lo que no debe contener
datos relevantes.
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Comprobacién de accesibilidad de presentaciones PowerPoint

Para comprobar si se han llevado a cabo todas estas pautas, Microsoft PowerPoint
dispone del comprobador de accesibilidad que revisara toda la presentacion e ird mar-
cando los posibles problemas que haya para personas con discapacidad.

Figura 14. Comprobacidon de accesibilidad
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Fuente: captura de pantalla de PowerPoint

Para usarlo basta con ir a la pestana “Archivo, informacion”. En el panel derecho aparece la
opcién “Comprobar si hay problemas”y se selecciona “Comprobar accesibilidad”

El comprobador examinard toda la presentacion, se volvera a mostrar el archivo y se
abrird un cuadro de didlogo en el que se indicara los posibles problemas encontrados
como resultado de la inspeccion.

Creacion de material web accesible

La Web Accessibility Initiative (WAI), entidad encargada de difundir los principios de
la accesibilidad web dentro del consorcio W3C, recomienda desarrollar los contenidos
web siguiendo las Pautas WCAG 2.0.

Estas recomendaciones sobre accesibilidad se basan en cuatro principios fundamen-
tales: perceptible, operable, comprensible y robusto, bajo los que se establecen las doce
pautas que proporcionan objetivos basicos sobre los que se debe trabajar para ofrecer un
contenido mas accesible a usuarios con distintos tipos de discapacidad:
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Perceptibilidad

«  Proporcionar alternativas textuales para todo contenido no textual, de
manera que pueda modificarse para ajustarse a las necesidades de las per-
sonas, por ejemplo en una letra mayor, braille, voz, simbolos o un lenguaje
mas simple.

«  Proporcionar alternativas sincronizadas para contenidos multimedia sincroniza-
dos dependientes del tiempo.

«  Crear contenidos que puedan presentarse de diversas maneras (por ejemplo,
una composicion mas simple) sin perder la informacién ni su estructura.

«  Hacer mas facil para los usuarios ver y oir el contenido, incluyendo la separacién
entre primer plano y fondo.

Operabilidad
«  Hacer que toda funcionalidad esté disponible a través del teclado.

«  Proporcionar a los usuarios con discapacidades el tiempo suficiente para leer y
usar un contenido.

«  Nodisenar un contenido que se sepa pueda causar ataques.

«  Proporcionar medios que sirvan de ayuda a los usuarios con discapacidades a la
hora de navegar, localizar contenido y determinar dénde se encuentran.

Comprensibilidad
«  Hacer el contenido textual legible y comprensible.
- Crear paginas web cuya apariencia y operatividad sea predecible.

« Ayudar alos usuarios a evitar y corregir errores.

Robustez

Maximizar la compatibilidad con agentes de usuarios actuales y futuros, incluyendo tec-
nologias asistivas.

Estas pautas se han convertido en un estandar internacional en el que debe basarse un
sitio web desde las primeras fases de su disefio. Para cada una de las pautas se articulan
criterios de conformidad que a su vez se dividen en tres niveles, A, AAy AAA.

Por ultimo, se establecen cinco requisitos de conformidad y obligado cumplimiento:

« Nivel de conformidad: para lograr conformidad con el nivel A, AA o0 AAA, la pagi-
na web satisface todos los criterios de conformidad o proporciona una version
alternativa de acuerdo con la clasificacion dispuesta.
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«  Paginas completas: el nivel de conformidad se aplica a paginas web completas,
y no se puede alcanzar si se excluye una parte de la pagina.

«  Procesos completos: cuando una pdagina web es parte de una serie de pa-
ginas que presentan un proceso, todas deben estar con el nivel especificado
O superior.

«  Uso de tecnologias exclusivamente segun métodos que sean compatibles con
la accesibilidad: para satisfacer los criterios de conformidad se aplican solo
aquellos usos de las tecnologias que sean compatibles con la accesibilidad.

- Sin interferencia: si las tecnologias se emplean de forma que no son compati-
bles con la accesibilidad, o son usadas sin cumplir los requisitos de conformidad,
esto no debe impedir a los usuarios acceder al contenido del resto de la pagina.

Algunos criterios de conformidad respecto a la accesibilidad

Los aspectos de la pagina web que deben considerarse para realizar una evaluacion
formal del nivel de cumplimiento de los criterios de acuerdo con las Pautas WCAG 2.0,
en los niveles A y AA, tanto de la pagina en su conjunto como de cada uno de los ele-
mentos, son requisitos de accesibilidad incluidos en ella.

En la Pauta 3.1 (Legible) encontramos los criterios de conformidad 3.1.1 (Nivel A) y
3.1.2 (Nivel AA).

« 3.1.1.Idioma de la pégina. El idioma predeterminado de cada péagina web pue-
de ser establecido por software.

« 3.1.2. Idioma de las partes. El idioma de cada pasaje o frase en el contenido
puede ser determinado por software, excepto los nombres propios, términos
técnicos, palabras en un idioma indeterminado y palabras o frases que se hayan
convertido en parte natural del texto que las rodea.

En la Pauta 2.4 (Navegable) encontramos el criterio 2.4.2 (Nivel A):

« 242 Titulado. Las paginas web tienen titulos que describen su tematica
0 proposito.

El titulo descriptivo de una pagina HTML estd marcado con el elemento <title>, que se
mostrara en la barra de titulo de las aplicaciones de usuario.

Dentro de la Pauta 1.3 (Adaptable) encontramos los criterios de conformidad 1.3.1
y 1.3.2 (Nivel A):
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«  1.3.1.Informacion y relaciones. La informacion, estructura y relaciones comuni-
cadas a través de la presentacién pueden ser determinadas por software o estar
disponibles como texto.

« 1.3.2. Secuencia significativa. Cuando la secuencia en que se presenta el con-
tenido afecta a su significado, se puede determinar por software la secuencia
correcta de lectura.

En la Pauta 2.4 (Navegable) encontramos el criterio de conformidad 2.4.6 (Nivel AA):

«  2.4.6.Encabezados y etiquetas. Describen el tema o propésito.

En la Pauta 3.2 (Predecible) encontramos el criterio de conformidad 3.2.3 (Nivel AA):

+ 3.2.3. Navegacion coherente. Los mecanismos de navegacion que se repi-
ten en multiples paginas web dentro de un conjunto de paginas aparecen
siempre en el mismo orden relativo cada vez que se repiten, a menos que el
cambio sea provocado por el propio usuario.

En la pauta 1.4 (Compatible) encontramos el criterio de conformidad 4.1.1 (Nivel A):

«  4.1.1.Procesamiento en los contenidos implementados mediante el uso de len-
guajes de marcas:

1. Los elementos tienen las etiquetas de apertura y cierre completas.

2. Loselementos estan anidados de acuerdo con sus especificaciones.

Los elementos no contienen atributos duplicados y los ID son Unicos, excepto cuando
las especificaciones permitan estas caracteristicas.

En relaciéon con el uso del color y en el principio de perceptibilidad encontramos
la pauta 1.4 (Distinguible) y dentro de esta los criterios de conformidad 1.4.1 (Nivel A),
1.4.3y 1.4.4 (Nivel AA):

« 1.4.1.Uso del color. El color no se usa como Unico medio visual para transmitir la
informacion, indicar una accién, solicitar una respuesta o distinguir un elemen-
to visual.
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«  1.4.3. Contraste (minimo). La presentacién visual del texto y las imagenes de
texto tienen una relacién de contraste de al menos 4.5:1, excepto para los si-
guientes casos:

1. Gran tamafo: el texto a gran tamafo y las imagenes de texto a gran
tamano tienen una relacion de contraste de al menos 3:1.

2. Incidental: el texto o las imagenes de texto que son parte de un
componente de interfaz de usuario inactivo, que son pura decoracién,
que nosonvisibles paranadie o que son parte de unaimagen cuyo conte-
nido significativo es otro contenido visual, no tienen un requisito minimo
de contraste.

3. Logotipos: el texto que es parte de un logo o de un nombre de marca no
tiene un requisito minimo de contraste.

En relacion con el tamanio del texto y en el principio de perceptibilidad, encontramos la
Pauta 1.4 (Distinguible) y dentro de esta el criterio de conformidad1.4.4 (Nivel AA):

«  1.4.4. Variar el tamano de texto. Excepto para subtitulos e imagenes de texto,
se puede variar el tamano del texto sin necesidad de emplear una tecnologia
asistiva hasta un 200 por ciento sin pérdida de contenido o funcionalidad.

En relacion con el sonido encontramos la Pauta 1.4 (Distinguible) y dentro de esta el
criterio 1.4.2 (Nivel A):

« 1.4.2. Control de audio. Si cualquier audio se reproduce automaticamente en
una pagina web durante mas de tres segundos, o bien existe un mecanismo de
control que permita pausar o detener el audio o controlar el volumen del audio
de manera independiente al del resto del sistema.

«  Una pantalla parpadeante o con destellos puede provocar al usuario de la web
ataques con epilepsia fotosensitiva.

En primer lugar se deben evaluar los destellos en la pantalla aplicando para ello la pauta:

«  (No disefie un contenido de manera que se sepa que puede causar ataques) y el
criterio de conformidad 2.3.1 (Nivel A).

«  2.3.1.Tres destellos o por debajo del umbral: las paginas web no contienen nada
que destelle mas de tres veces en cualquier periodo de un segundo o el destello
esta por debajo de los umbrales de destello general y destello rojo (Nivel A).
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En la Pauta 2.2 (Tiempo suficiente) encontramos el criterio de conformidad 2.2.1 (Nivel A):

2.2.1 Tiempo ajustable. Para cada limite de tiempo impuesto por el contenido
se cumple al menos uno de los siguientes casos:

Apagar: el usuario puede detener el limite de tiempo antes de alcanzar
este limite.

Ajustar: el usuario puede ajustar el limite de tiempo antes de alcanzar
dicho limite en un rango amplio que es, al menos, diez veces mayor que
el tiempo fijado originalmente.

Extender: se advierte al usuario antes de que el tiempo expire y se le
conceden al menos 20 segundos para extender el limite temporal con
una accion simple (por ejemplo, “presione la barra de espacio”) y el
usuario puede extender ese limite al menos diez veces.

Excepcion de tiempo real: el limite de tiempo es un requisito que forma
parte de un evento en tiempo real (por ejemplo, una subasta) y no resul-
ta posible ofrecer una alternativa al limite de tiempo.

Excepcidn por ser esencial: el limite de tiempo es esencial y, si se exten-
diera, invalidaria la actividad.

Excepcion de 20 horas: el limite de tiempo es mayor de 20 horas.

Dentro del principio de operabilidad se encuentran las pautas 2.1 (Haga que toda fun-
cionalidad esté disponible a través del teclado) y 2.4 (Navegable. Proporcione medios
que sirvan de ayuda a los usuarios con discapacidades a la hora de navegar, localizar
contenido y determinar donde se encuentran) y los criterios de conformidad 2.1.1, 2.1.2
y 2.4.3 (Nivel A) y 2.4.7 (Nivel AA):

«  2.1.1 Teclado. Toda funcionalidad del contenido es operable a través de una in-
terfaz de teclado sin que exista un limite de tiempo especifico para realizar las
pulsaciones de las teclas, excepto para cuando la funcionalidad subyacente re-
quiere una interaccién del usuario para la que son relevantes no solo los puntos
finales de su movimiento, sino también la ruta que este traza.

«  2.1.2. Sin trampa de teclado. Si el foco puede moverse a un componente de la
pagina por medio de una interfaz de teclado u otro método de salida estandar,
entonces el foco puede moverse fuera de ese componente empleando simple-
mente la misma interfaz de teclado y, si para ello se necesita algo mas que la
simple flecha o tecla de tabulacién, entonces se avisa al usuario del método con
el cual mover el foco.
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«  2.4.3.0rden de foco. Si una pagina web puede navegarse secuencialmente y la
secuencia de navegacion afecta a su significado u operatividad, los componen-
tes que pueden recibir el foco lo hacen en un orden que conserva integros su
significado y operatividad.

«  24.7.Foco visible. Cualquier interfaz de usuario operable por teclado tiene una
forma de operar en la cual el indicador del foco del teclado resulta visible.

Las recomendaciones en relacién con la accesibilidad de las imagenes se encuentran
dentro del principio de perceptibilidad. La pauta a considerar es la nimero 1.1 (Alterna-
tivas textuales) y dentro de esta el criterio de conformidad 1.1.1 (Nivel A).

«  Contenido no textual: todo contenido no textual que se presenta al usuario
cuenta con una alternativa textual que sirve para un propésito equivalente, ex-
cepto en los supuestos listados abajo.

Las imagenes de texto se consideran, dentro del principio de perceptibilidad, en la pau-
ta numero 1.4. Haga més facil para los usuarios ver y oir el contenido, incluyendo la
separacion entre primer plano y fondo. Dentro de esta estd el criterio de evaluacion
1.4.5 (Nivel AA):

«  1.4.5.Imagenes de texto. Si con las tecnologias empleadas se puede lograr la
presentacion visual deseada, se prefiere emplear texto para transmitir la infor-
macién antes que imagenes de texto, excepto para los siguientes casos:

1. Laimagen de texto es configurable: la imagen de texto es visualmente
configurable segun unos requisitos de usuario. Esto se produce cuando
se puede establecer:

2. Eltipo de letra.
3. Eltamafo.

4. Elcolor.

5. Elfondo.

6.

La imagen de texto es esencial: se trata de una imagen cuya presenta-
cion del texto resulta esencial para trasmitir la informacién. Se consi-
dera que es esencial ya que, si se eliminara, cambiaria la informacién o
funcionalidad del contenido.

Evitar bloques. En un sitio web solemos encontrar bloques de contenido que se repiten
en diferentes paginas, como puede ser la secciéon de enlaces o la tabla de contenidos
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0 una imagen comun a todas las pdaginas. En la pauta 2.4 (Navegable), encontramos el
criterio de conformidad 2.4.1 (Nivel A):

«  2.4.1.Evitar bloques. Existe un mecanismo para evitar los bloques de contenido
que se repiten en multiples paginas web.

Debe quedar suficientemente claro a qué recurso va a acceder el usuario cuando active
un hipervinculo, incluso al ser leido fuera de contexto. En la pauta 2.4 (Navegable), en-
contramos el criterio de conformidad 2.4.4 (Nivel A):

- 2.4.4. Proposito de los enlaces (en contexto).

El proposito de cada enlace puede ser determinado solamente con
el texto del enlace o a través del texto del enlace sumado al contexto
especificado por software, excepto cuando su propésito resultara ambi-
guo para los usuarios en general.

También se debe evitar la presencia de enlaces rotos (erréneos o que no existen) en una
pagina web. En la Pauta 3.2 (Coherente) encontramos el criterio de conformidad 3.2.4
(Nivel AA):

«  3.24. Identificacién coherente. Los componentes que tienen la misma
funcionalidad dentro de un conjunto de paginas web son identificados de
manera coherente.
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CariTuLo 4

EL DISENO DE AMBIENTES DE APRENDIZAJE.
LA EXPERIENCIA DE LA COMUNIDAD ALTER-NATIVA DE
EDUCACION MATEMATICA DE LA UNIVERSIDAD DISTRITAL
FraNcisco Jose DE CALDAS™

Esa ética, llamada de la diversidad, descansa sobre tres puntos:
I. Respeto por el otro, con todas las diferencias que él puede tener con usted;

II. Solidaridad con el otro en la busqueda de las satisfacciones de sobrevivencia y trascendencia, o
sea, de las necesidades materiales y espirituales;

lll. Cooperacion con el otro en la preservacién del patrimonio natural y cultural que es comuin en
todos, o sea, en la preservacion de la biodiversidad y de la diversidad cultural.

D’Ambrosio, 1994, p. 22.

Intereses compartidos

Una de las preocupaciones de los miembros de la Comunidad de Matematicas (CAM)'
de este proyecto se sitla en el interés por hacer realidad una formacién matematica para
nuestros profesores, nifos, nifas y jovenes que se redireccione hacia practicas que aco-
jan la diversidad. Esta inquietud nos ha llevado a generar proyectos de innovacién y de-
sarrollo, cuyo proposito central gira alrededor de proponer disefios didacticos accesibles
adaptables a ambientes de aprendizaje que integren tecnologias adecuadas y conside-
ren la diversidad como oportunidad y no como obstéculo.

Reconocer la diversidad como la posibilidad de aprender de otros y con otros
implica que el profesor use medios y mediaciones adaptadas y apropiadas a las carac-
teristicas de cada condicion de diversidad. Las propuestas de formacion consideradas
tienen vida en los curriculos y los espacios académicos que institucionalmente se dis-

T Texto redactado por Martha Bonilla Estévez, Olga Lucia Ledn Corredor, Jaime Humberto Romero Cruz,
Diana Gil Chaves, Alejandro Sanchez Acero, Claudia Castro Cortés, Elizabeth Torres Puentes.

12 Miembros de la Comunidad de Matematicas (CAM) que desarrollaron el proyecto Alter-Nativa e inte-
grantes de la Red Alter-Nativa Educacién y Tecnologia en y para la Diversidad.
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ponen en las universidades y en particular en los programas de formacién de profesores
en matematicas.

Por lo tanto, varias de las realizaciones y producciones que acé describiremos ten-
drdn como actores a los profesores formadores de profesores (PFP) y a los estudiantes
para profesor de matematicas (EPP) que interactiian en las instituciones formadoras, las
facultades de educacion y los programas de formacion de diferentes niveles: pregrado
y posgrado.

Para concretar algunas ideas derivadas de nuestras preocupaciones, empren-
dimos la tarea de disenar, proponer, poner en accién y validar ambientes de
aprendizaje que tienen como intencionalidad proporcionar experiencias en las
que los EPP cuestionen sus aprendizajes previos, reconceptualicen las matemati-
cas escolares, desarrollen conocimiento didactico y realicen practicas que promue-
van que todos los estudiantes aprendan matematicas, independientemente de su
condicién social, cultural, fisica o lingUistica.

Nuestros puntos de partida

En este apartado describiremos, brevemente, algunas de las referencias tedricas desde
las cuales abordamos las acciones mencionadas. Ellas son: la formacién de profesores
de matematicas, la enseflanza como practica, el proceso de aprender a ensear, las ex-
periencias de aprendizaje y la accesibilidad.

La formacion de profesores de matematicas

Adoptar los requerimientos basicos para desarrollar los postulados de la educacion para
todos, y en especial de la educacién que desarrolle las propuestas de acogimiento de la
diversidad con incorporacion tecnoldgica, presupone retos para los programas de for-
macioén de profesores, toda vez que exige integrar a los proyectos educativos saberes y
précticas orientadas hacia la convivencia de todos los actores educativos, y la puesta en
accion de curriculos y ambientes de aprendizaje que proporcionen las condiciones ins-
titucionales para que todas las personas —cualquiera sea su condicion social, linglistica
o fisica- accedan en igualdad de oportunidades a una educacién de calidad.

La comunidad CAM, con el fin de incorporar en la formacion de profesores de ma-
tematicas los requerimientos enunciados anteriormente, propuso un conjunto de refe-
rentes curriculares (Ledn et al., 2014) organizado en tres campos de formacién (figura 1)
que condicionan y cohesionan las propuestas de formacién.

Estos campos estan intimamente relacionados, sin embargo, para el propésito de
disefar —proponer, poner en accion y validar— ambientes de aprendizaje que acojan
la diversidad, priorizamos el campo de la didactica.
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Figura 1. Campos de formacién de profesores de matematicas que acogen la diversidad

Condiciona y cohesiona la accién profesio-
nal de los educadores matematicos con
estructuras y metas sociales proclives al
acogimiento de la diversidad.

Condiciona y cohesiona la constitucién de la
identidad del educador matematico con su
practica de ensefiar dirigida a la conformacién
de una conciencia ética, social y politica
coherente con el acogimiento de la diversidad.

Campo de la
pedagogia

Condiciona y cohesiona aprender a
Campo dela ensefiar matematicas con una

didactica practica de ensefiar que acoge la
diversidad.

Fuente: elaboracion propia

Del campo de la didactica seleccionamos, como nexo de formacién, aspectos relativos
a aprender la practica de enseflar matematicas desde la perspectiva del acogimiento de
la diversidad. En tal sentido, nuestros referentes tedricos se sittan en la caracterizacion
de la ensefianza como una practica y del aprendizaje como la incorporacién paulatina a
una comunidad de practica; ademas, dichos referentes y caracterizaciones permiten de-
limitar el tipo de situaciones, problemas o tareas por resolver, asi como elegir los forma-
tos para su presentacién. Especial atencion nos merecen los principios y requerimientos
de la accesibilidad como condicién de acogimiento de la diversidad.

La practica de ensenar

Identificar la ensefianza como una practica es una idea adoptada por varios investiga-
dores (Ponte y Chapman, 2006; Llinares, 2000, 2008; Gavilan, Garcia y Llinares, 2007;
Chévez y Llinares, 2012; Ledn et al,, 2014), quienes indican que la practica de ensefar
se puede ver como un sistema de actividades, la realizacion de tareas profesionales
y el uso de teorias con las cuales el profesor o el estudiante para profesor interpreta y
justifica su practica.

En la practica habitual de los profesores encontramos multiples ambitos de
desempeno de la profesion (Ledn et al., 2014, p. 134) que se relacionan con las funciones
y los contextos en los que se emplean. Estas multiples funciones generan un importante
listado de actividades que debe aprender a realizar un estudiante para profesor o incor-
porar en su aprendizaje un docente en ejercicio. Nosotros hemos seleccionado el aula
como el lugar privilegiado en el que el profesor ejerce la practica de ensefiar y en ese
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contexto delimitamos el sistema de actividades que organizan la practica de ensefar,
los conocimientos que se usan para realizar dichas actividades y las caracteristicas de los
ambientes de aprendizaje en los que el estudiante para profesor aprendera a ensefar.

De las actividades de la practica de ensefiar delimitamos y caracterizamos las relacio-
nadas con interpretar, comprender, gestionar y articular la emergencia de distintas formas
de practica matematica en el aula (Romero, Rojas y Bonilla, 2014) y en el marco de una
ética de la diversidad. Dichas actividades las describimos en la figura 2.

Figura 2. Actividades de la practica de ensefar

ACTIVIDADES
DE LA PRACTICA
DE ENSENAR
ACOGIENDO
LA DIVERSIDAD

R
el uso de dispositivos
para acoger la diversidad.

Fuente: elaboracion propia

Los conocimientos por usar en el desarrollo del sistema de actividades se articulan en el
conocimiento profesional del profesor de matematicas, que se caracteriza por:

1. Ser practico: dirigido a la intervencién en el ambito escolar; complejo: requiere
de la elaboracién e integracidn de diferentes saberes, actitudes, aptitudes; criti-
co: se reconoce que cualquier postura educativa y de intervencién implica una
perspectiva politica (explicita o no), y situado: aborda problemas que emergen
eny desde la practica particular.

2. Desarrollarse en la participacion de actividades formativas que respondan a
referentes similares a los que se consideran idoneos para la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas, es decir, que se aprende en ambientes dise-
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nados desde una perspectiva consistente con la del modelo didactico que se
intenta promover.

A continuacién se presenta una adaptacion, realizada por Leén et al. (2014), en la que se
tomo como punto de referencia a Ball, Thames & Phelps (2008).

Conocimiento profesional del profesor de matematicas

«  Conocimiento comun del contenido (CCC): conocimiento matematico y habilidades
usadas en contextos diferentes a la ensefianza.

. Conocimiento especializado del contenido (CEC): conocimiento matematico y habi-
lidades que son propias/unicas de la ensefianza.

. Conocimiento del horizonte matematico del contenido (CHMC): conciencia
de cémo los temas matematicos estdn relacionados a lo largo del curriculo
de matematicas.

. Conocimiento del contenido y de la ensefianza (CCE): combina el conocimiento so-
bre las matematicas y su enseflanza. Muchas de las tareas matematicas en la ense-
Aanza requieren un conocimiento matematico del disefio de la instruccién.

«  Conocimiento curricular (CCCU): representado por la amplia gama de programas
disefiados para la ensefianza de temas especificos y de tdpicos matematicos en un
nivel dado, la variabilidad de materiales didacticos disponibles en relacién con estos
programasy el conjunto de caracteristicas que sirven como indicaciones y contrain-
dicaciones para el uso de esos materiales didacticos en los curriculos particulares o
en circunstancias especificas.

- Conocimiento didactico de las culturas: conocimiento del potencial didactico que
las culturas que confluyen y constituyen el entorno social del aula ofrecen al proceso
de ensenanza de las matematicas. En este marco el uso de las TIC en la ensefanza
de las matematicas es considerado como un aspecto a abordar dentro del conoci-
miento de contenido y la ensefianza; su incorporacién tiene que ver con la reflexion
sobre las posibilidades de multiples representaciones y medio de comunicacion y
exploracion matematica. (Ledn et al., 2014, p. 49).
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El proceso de aprender a ensenar

El aprender a ensefar lo entendemos como la constitucion y transformacion de la iden-
tidad profesional del estudiante para profesor, lo que implica dotarlo de instrumentos
de la practica (Bonilla et al., 2010) que le faciliten disenar, gestionar, proponer proyectos,
evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas, y que lo constituyan
como integrante de la comunidad de practica de profesores que ensefian acogiendo
la diversidad y le permiten identificarse con el oficio de ensefiar como una profesion
altamente compleja e importante para la construccion de mundos posibles (Leén et al.,
2014, p. 50).

Asi, el proceso de aprender a ensefar estd intimamente relacionado con la constitu-
cién paulatina de la identidad del EPP. Nos proponemos transformar al EPP desde una
identidad profesional generalista a una especializada (Contreras, Penalva y Torregrosa,
2011). La identidad generalista prefigura la accion del profesor como homogeneizante,
altamente estructurada e intencionada hacia un estilo de aprendizaje fundamentado en
un modelo transmisionista, que desde nuestro punto de vista ha generado procesos de
exclusién para las diversas poblaciones (Ledn et al., 2014, p. 23).

La identidad especializada que pretendemos como ideal prefigura la actuacion
del profesor desde el reconocimiento, la promocién y la integracién de la diversidad:
de diversidad cognitiva, intereses, producciones matematicas, estrategias de solu-
cion de problemas matematicos, condiciones fisicas de las poblaciones, es decir, inte-
gra de manera flexible todas las manifestaciones de la diversidad que ingresan a las
aulas cuando la diversidad se asume como posibilidad de aprender, ser y convivir con
otros.

Esta transformacion de identidad es progresiva y se constituye paulatinamente me-
diante el desarrollo de las competencias profesionales, en particular la competencia de
mirar con sentido; el uso y comprensién del conocimiento profesional del profesor, en
particular el conocimiento de las matematicas escolares y sus didacticas necesarias para
acoger la diversidad; y la participacion en comunidades de practica que tienen como ob-
jetivo comun aprender las actividades de la practica de ensefar acogiendo la diversidad.

Las experiencias de aprendizaje: tareas auténticas/problemas
profesionales

Una experiencia de aprendizaje es una oportunidad que el profesor planea para que sus
estudiantes tengan una practica compartida y significativa que les permita desarrollar
capacidades y formas de acceder al conocimiento de la préactica de ensefar. Dichas ex-
periencias conforman un ciclo de formacién e intervencién que permite construir las hi-
potesis de construccidn de conocimiento (trayectorias hipotéticas de aprendizaje) que
se constituyen en los referentes de los programas de formacion.
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Las experiencias de aprendizaje que proponemos enfrentan a los estudian-
tes a situaciones matematicas y didacticas que recrean situaciones de ensefanza,
denominadas actividades auténticas o tareas auténticas. Una actividad auténtica da for-
ma y contenido a los procesos de aprendizaje que se desarrollan de manera articulada
en unos tiempos que deben ser flexibles. No proponemos tareas fragmentadas en el
tiempo, por el contrario, cada actividad auténtica encierra en si misma una complejidad
tal que, dependiendo de la experticia y las intencionalidades del profesor, puede dar lu-
gar a que aparezcan multiples soluciones, medios de representacién, interpretaciones,
asi como el ingreso al aula de diversas informaciones en diferentes formatos.

Las tareas o problemas propuestos insertan a los EPP en experiencias para apren-
der la practica de ensefar; por esa razon, adquieren formatos especificos como la
presentacion de sucesos de aula, de producciones matematicas de los estudiantes, tex-
tos o tareas matematicas, registros de clase o videos, a los que llamaremos situaciones
de ensenanza.

En el proceso de resolucion de las tareas, los EPP cuestionan sus aprendizajes pre-
vios, reconceptualizan las matemadticas escolares, desarrollan conocimiento didactico
y aprenden a realizar practicas en y para el acogimiento de la diversidad. Estas tareas
funcionan como un contexto de accioén, reflexién y andlisis, lo que le permite al profe-
sor formador, de acuerdo con el desarrollo logrado, introducir informacién proveniente
de la produccion investigativa generada en la comunidad de educacién matematica,
la cual se convierte en referente para que el EPP pueda ampliar sus analisis e interpre-
taciones con las explicaciones de otros. Este proceso de incorporar instrumentos con-
ceptuales posibilita el establecimiento de las relaciones necesarias entre la produccién
local y global.

El desarrollo de una experiencia de aprendizaje puede extenderse a varias
sesiones de clase, toda vez que implica, para los estudiantes y profesores, participar
en diferentes momentos de negociacién de significados que cumplen propdsitos
cambiantes en los que se usan medios de cosificacion diferenciados, momentos que
constituyen varios ciclos de produccién colectiva de conocimiento.

Por ejemplo, en un primer momento del trabajo individual, cada estudiante, par-
tiendo de sus conocimientos previos, soluciona la tarea y la escribe con la intencién
de compartirla con sus compareros de grupo. En un segundo momento de la clase se
organizan los grupos; la intencionalidad de las interacciones puede ir dirigida a com-
prender la tareay las soluciones individuales, es decir, a negociar la empresa comun que
organizara las comunidades de aprendizaje.

En un tercer momento, las interacciones pueden privilegiar la negociacion de las
soluciones individuales para llegar a soluciones compartidas por los miembros de la
comunidad, asi como los requerimientos de informacion necesarios, la validez de las so-
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luciones encontradas, las formas de presentacion a otros de las producciones grupales,
etc. Un dltimo momento de un ciclo puede terminar en la evaluacién como proceso de
reflexién sobre lo aprendido.

La evaluacién da inicio a un nuevo ciclo de desarrollo de la experiencia, bien sea a
partir del abordaje de una nueva actividad o porque se ha definido una ruta de apro-
ximacion a la anterior; por ejemplo, se transforman las condiciones de un problema
matematico para generalizarlo utilizando sus variables didacticas.

Presentamos a continuacion un ejemplo de una actividad auténtica, propuesta en la
Unidad Didactica Proporcién, que desarrolla la temética especifica de la proporcionali-
dady el razonamiento proporcional. En esta tarea nos propusimos que los EPP tuvieran
la oportunidad de reconceptualizar la multiplicacién como cambio de unidad (Mora y
Romero, 2004), asi como participar de experiencias cuyo objetivo era identificar e in-
terpretar las estrategias de solucion utilizadas por los estudiantes de educacién bésica
para resolver una situacién aritmética, de division de fracciones, para lo que se hace
necesario identificar procesos de unitizaciéon y normacion, relaciones entre las cantida-
des involucradas y su uso en los procedimientos descritos para resolver las operaciones.

El formato de la tarea presenta las respuestas de un estudiante de la basica,
despliega nuestra propuesta de una formacion que simultdneamente promueva el
aprendizaje del conocimiento matematico para ensefnar y del conocimiento didactico.
Nuestra hipdtesis de trayectoria de aprendizaje comienza por reconocer que a partir
de que los EPP van superando las ideas simplistas de identificar en las respuestas de
los estudiantes Unicamente errores —muchas veces solo los procedimentales— para
detectar estados de desarrollo de pensamiento matematico, ellos iran transformando
su conocimiento matematico y didactico, apoyados en el uso de resultados de investi-
gacién y teorias matematicas y didacticas pertinentes al problema que resuelven.

Tarea 1. Interpretar el razonamiento de Ramén

El profesor de séptimo grado le pide a Ramon, un alumno nuevo en el curso que provenia
de un colegio en que usaban regletas de Cuisenaire y la metodologia de resolucién de
problemas, 3/2 'y 7/4. Luego de reflexionar un poco, Ramoén dice: “profe, yo pienso que
este problema es exactamente el siguiente”:

Sia7/4 le corresponde 3/2 a 1 jcudnto le corresponde?

Por eso, para hacer esta division pensé que a 1/4 de ese 1 le corresponde la séptima parte
de 3/2 que es 3/14 del otro 1.Y asi a 4/4 de ese 1 le corresponde 4 veces 3/14, es decir,
12/14 del otro 1.

El profesor, que ha hecho la divisién “multiplicando en cruz’, queda un tanto aturdido y
dice en voz baja: jYo le di una division y Ramon hizo una regla de tres!, pero ;jpor qué le
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dio la respuesta? ;Serd que esos problemas si son iguales? ;De dénde sacé este mucha-
cho que una divisién es una correspondencia, acaso no es repartir o medir? ;Y cémo asi
queun 1yotro1?

La clase terminé. El profe llegé a casa y se encontré con su hija, Dalila, que regresaba de
la universidad donde estudia para profesora de matematicas. El le conté lo que habia
acontecido y le pregunté si le podia ayudar a descifrar la situacién. Dalila asintié con
gusto... Pensé: jcdmo hacerle ver que la regla de tres es la division, pero también es la
multiplicacién? Mientras ordenaba su estrategia de ensefianza, le propuso que trataran
de resolver unas operaciones siguiendo la estructura del razonamiento de Ramodn para
familiarizarse con ese método propuesto.

Dalila propuso las siguientes operaciones

13 1 113 113
.1 L B
23 2 2 23 2 " 23
26 7 7 26 7 26
—_— = — [ D — — X —
23 14 14 23 14 " 23
13 7 7 13 7 13
_ = — _ = — — X —
46 14 14 46 14 " 46
13 14 14 13 14 13
_ o — _ = — — X —
46 7 7 46 7 " 46

Cuestiones de la tarea:

a. Encuentre, mediante el método de Ramén, el resultado de una de las operaciones
propuestas por Dalila; utilice ese resultado para deducir el de las restantes operaciones
indicadas.

b. ;Es la conclusion del profesor verdadera? Explique usando razones matematicas en su
respuesta.

¢. Use los documentos de consulta, abajo referidos, para describir en términos cognitivos
el razonamiento de Ramon.

d. Comparta sus respuestas con los comparieros de grupo y expliquen la estructura ma-
tematica del método de Ramén.

e. ;Qué elementos del razonamiento de Ramén pueden verse como conceptos o teore-
mas en acto?

f. ;Qué relaciones pueden establecerse entre el uso de esos conceptos o teoremas en
acto presentes en el razonamiento de Ramoén y las deducciones realizadas por cada uno
de ustedes al resolver la cuestion 1 de la tarea individual 1?
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Material de consulta

Ferndndez, A.y Puig, L. (2002). Andlisis fenomenolégico de los conceptos de razén, pro-
porcion y proporcionalidad. La Gaceta de la RSME, 5(2), 397-416. Recuperado de http://
dmle.cindoc.csic.es/pdf/GACETARSME_2002 _05_2_04.pdf

Grupo Matematicas Escolares (Mescud). (2002). Aritmética y resolucion de problemas
en la formacién de profesores. Bogota: Grupo Editorial GAIA.

un

Mora, L. y Romero, J. (2004). ;Multiplicacion y division “0” cambio de unidad? En Memo-
rias del Sexto Encuentro Colombiano de Matematica Educativa (pp. 13-20). Medellin:
Gaia. Recuperado de http://asocolme.org/documento/ eventos/6/memorias.pdf

Rojas, P. (2011). La multiplicacién como cambio de unidad: estrategias para promover
su aprendizaje. Bogota: Editorial UD.

Romero, J. (2000). La ensefanza de las fracciones: una opcion. Planteamientos en
Educacion. Coleccion Polémica Educativa (pp. 105-124). Bogota: Escuela Pedagdgica
Experimental. Recuperado de http://www. corporacionepe.org/IMG/pdf/Matematicas__
Lengua_materna_Escuela_Pedagogica_Experimental.pdf#page=114

Romero, J. y Rojas, P. J. (2006). Estrategias para promover el aprendizaje de la multipli-
cacion como cambio de unidad. XX// Coloquio Distrital de Matematicas y Estadistica.

Vergnaud, G. (1983). Multiplicative structures. In R. Lesh & M. Landau (Eds.), Acquisitions
of Mathematics concepts and processes (pp. 127-174). New York: Academic Press.

Vergnaud, G. (1994). Multiplicative conceptual field: what and why? In H. Guershon & J.
Confrey (Eds.), The development of multiplicative reasoning in the learning of mathe-
matics (pp. 41-59). Albany, N.Y.: State University of New York Press.

La accesibilidad como condicién de acogimiento de la diversidad

Plasmar laintencionalidad de acoger la diversidad en el marco de procesos de formacion
de profesores de matematicas nos ha llevado a reconocer en la dualidad “disefio para
todos/disefio con todos” (Gil et al., 2013) un potencial didactico para proponer procesos
de formacién institucionalizados y una configuracion de ambientes de aprendizaje ac-
cesibles, en los que los estudiantes para profesor vivencien experiencias de coexistencia
con la diversidad (fisica, cultural, comunicativa, cognitiva, tecnolégica, socioeconémica)
a la vez que aprenden a generar aprendizaje matematico bajo los principios de la edu-
cacién matematica para todos y con todos.

Ser accesible es una condicion para los recursos educativos, objetos de
aprendizaje y ambientes de aprendizaje que se utilicen en nuestras propuestas de for-
macioén (Ledn et al.,, 2013), toda vez que requerimos garantizar que los estudiantes pue-
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dan participar, desde sus particularidades, en los procesos de aprendizaje reconocién-
dose en su diversidad como integrantes de comunidades de aprendizaje.

La dualidad disefio con todos/diseno para todos

Figura 3. Dualidad disefio para todos/disefio con todos

Fuente: elaboracion propia

En la direccion del disefo para todos, ubicamos los requerimientos que tramitan la di-
versidad impuesta por las condiciones sensoriales, lingUisticas, culturales o socioeconé-
micas de las poblaciones. Identificar y caracterizar tales requerimientos a fin de ofrecer
recursos educativos adaptados a las necesidades de todos los estudiantes, nos ha lleva-
do aincorporar, en nuestros disefios didacticos, pautas y normas de accesibilidad.

La accesibilidad se entiende como las caracteristicas que hacen que un lugar, en-
torno, recurso, material educativo o servicio pueda ser utilizado por cualquier persona,
independientemente de sus condiciones o capacidades.

En la direccion del disefio para todos, el profesor prevé las disposiciones arquitecto-
nicas del aula y las sinergias entre distintas tecnologias que incorporan en el ambiente
de aprendizaje las particularidades de cada una de las poblaciones y permiten su par-
ticipacion.

En nuestro proyecto estos condicionamientos se atienden tanto en la disposicion
arquitecténica del aula presencial como en las caracteristicas de la plataforma A-Tutor'
y en el conjunto de recursos y dispositivos didacticos que integran el kit Alter-Nativa.

13 A-Tutor es un Sistema de Gestion de Contenidos de Aprendizaje que fue disefiado con el objetivo de lograr
accesibilidad y adaptabilidad. Se trata de una plataforma que ha sido modificada y programada frente a los
requerimientos de accesibilidad. A-Tutor esta en continua transformacion, pues desde el equipo de soporte
tecnoldgico de la Universidad Distrital se ha planteado generar una herramienta con especificaciones parti-
culares que permita la interaccion con todos y para todos y otros ambientes de aprendizaje.
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Entre los productos adquiridos por el proyecto Alter-Nativa, financiado por la Unién Europea,
se encuentran los siguientes: maquina inteligente de lectura “Allreader’, desarrollada por la
Fundacién VER y destinada para que personas con limitacidn visual puedan leer cualquier
documento impreso o digitalizado, sin necesidad de tener conocimientos de informatica y,
por supuesto, sin ayuda de otra persona. Ademas de este producto se adquirieron otros: Bjoy
Button, Bic Track “TrackBall’, una bateria Solar Charger, cdmara web, auriculares con micréfo-
no, un Mando Wii, ademas de los software Dragon Naturally Speaking, JAWS 14.0 e Intellikeys.

Un ejemplo de dispositivo que construimos para que puedan interactuar estudiantes
con diferentes condiciones es el juego del circuito cerrado™. En esta herramienta se
incorporan formas alternativas de acceso a la informacion utilizando el teclado, el lector
de pantalla o videos en LSC. Asi, cualquier persona que quiera tener una experiencia
que privilegie la oralidad accede a las instrucciones y al dispositivo didactico a través del
lector de pantalla, el teclado y el video en lengua de sefas. Quienes quieran tener una
experiencia sustentada en la visualizacion usan el mouse y la pantalla.

Figura 4. Imagen de la posicion inicial de la version digital del juego circuito cerrado

Circuito Cerrado

37 segundos SELECCIONA FICHA Ocircuitos Puntaje 0

A B (& D

BEEEE
BEBEE

@B@@@@@

CCAMBIARNIVEL

Fuente: elaboracién propia

Accesibilidad

«  Alasituaciéon por audicién, por visidn, por aspectos tactiles o por aspectos percep-
tuales de otros 6rdenes.

« Al manejo de la informacidén de la situacién, bien sea por registro escrito, registro
visual, registro auditivo o registro motor.

«  Alas formas de representar y operar las relaciones y los objetos didacticos y mate-
maticos emergentes de la situacidon de aprendizaje.

14 Dispositivo didactico creado por SIIDLyM, Semillero de Investigacion Interdisciplinaria en Didactica del Len-
guaje y las Matematicas, y GIIPLyM, Grupo de Investigacion Interdisciplinario en Pedagogia del Lenguaje y las
Mateméticas, con el apoyo del Centro de Investigaciones y Desarrollo Cientifico (CIDC) de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, en el marco del Proyecto Alter-Nativa y la Red Alter-Nativa.
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Diseno con todos

En la direccién del disefo con todos se tramitan los requerimientos que dan cuenta del
desarrollo y constitucién de la identidad profesional del estudiante para profesor, en
y para la diversidad. Son constitutivos de esta direccion los elementos que integran el
entramado de acciones que organizan y estimulan los procesos de negociacién de sig-
nificados (matematicos y didacticos), asi como los diversos instrumentos que dinamizan
la participacién y la produccién de significados compartidos.

Comprometen los procesos de negociacion de significados mateméticos o didacti-
cos producidos localmente (en el aula) y son realizados por el docente y los estudiantes,
asi como por grupos de estudiantes.

Figura 5. Disefio con todos, producto del saber didactico del profesor de matematicas

COMUNIDADES DEL AULA
DOCENTES Y GRUPOS DE CON COMUNIDADES
ESTUDIANTES ESTUDIANTES MAS ALLA DEL AULA

Redlizados entre Realizados entre Realizados entre

PROCESOS DE PROCESOS DE
INTERACCION DIGNIFICACION

Visibles en Visibles en

GLOBALMENTE

Realizados Tensionados

PROCESOS DE NEGOCIACION
DE SIGNIFICADOS
MATEMATICOS Y DIDACTICOS

Organizadores de

ELEMENTOS DE LA
ACCION DIDACTICA

Fuente: elaboracion propia

Aunque estos dos procesos de negociacién se visibilizan en dindmicas de interaccion
cuyo escenario natural es el aula, los significados locales deben encontrar su lugar en-
tre los significados producidos fuera de ella, es decir, entre los significados globales. Se
trata de tensionarlos hacia significados mas generales, compartidos con los de otras
comunidades y el fin de dignificar la produccién local.
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La dignificacién de la produccion local requiere del profesor formador de profesores,
una accion consciente y planificada para lograr que todas las intervenciones, aportes,
producciones orales o escritas, que emerjan en el proceso de resolucién de una situa-
cién de enseflanza, sean reconocidas como aproximaciones legitimas, toda vez que
reflejan los diferentes estados de desarrollo cognitivo desde los cuales los EPP abordan
la tarea planteada.

La diversidad de respuestas, estrategias, interpretaciones y representaciones es el
reflejo de la presencia, en todas las aulas, de la diversidad cognitiva, lo que constituye
para nosotros una oportunidad para establecer en el aula el didlogo entre distintas cul-
turas, otras formas de representacién, varios instrumentos de mediacién y novedosas
maneras de construir conocimiento matematico y didactico, entre otras cuestiones.

Las formas organizativas —comunidades de practica— seleccionadas por el pro-
fesor para dinamizar la participacion —docente y estudiantes, grupos de estudiantes
y comunidades del aula con comunidades fuera de esta— van acompanadas de la de-
finiciéon de formas de sistematizacion, colaboracién y reconocimiento de la practica
matematica o didactica de todos los miembros de las comunidades de aprendizaje.
Es por medio de ellas que se concreta la construccion de la conciencia colectiva de
nuestra pertenencia a las diferentes diversidades que coexisten en un aula.

Ensenar matematicas o didactica acogiendo la diversidad es:
e Configurar practicas que promuevan aprendizajes compartidos formando la conciencia
de que somos diversos.
Ensenar matemadticas o didactica acogiendo la diversidad es un asunto de:
e Interaccién y comprension entre distintas formas de percibir y generar mundo.
e Interaccién y comprension entre culturas.
e Interaccién y comprension entre lenguajes.
* Interaccion y comprension entre diversas maneras de acceso a la informacion.

e Interacciény comprension entre diversas formas de intencion de qué hacer con la informacion.

Ambientes de aprendizaje accesibles

Tres son las razones por la cuales seleccionamos el disefilo —proponer, poner en ac-
cién y validar— de un ambiente de aprendizaje (AA) como el espacio privilegiado para
desarrollar nuestra propuesta de formacién. La primera, porque es uno de los saberes
del formador de profesores por medio del cual este expresa su dominio sobre los co-
nocimientos que integran la didactica de la didactica de las matematicas (Ledn et al., p.
126). La segunda, porque alli se concreta la propuesta de formacién mediante la cual el
formador de profesores realiza la intencién de propiciar que los estudiantes para profe-
sor aprendan la practica de enseflar matematicas acogiendo la diversidad. Y la tercera,
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porque es en estos espacios donde se concretan los aprendizajes de los estudiantes
para profesor.

Los ambientes de aprendizaje que planteamos obedecen a una propuesta innovadora
para organizar escenarios de participacion y construccién colectiva de conocimientos, en
los que se integra la disposicion de los requerimientos para acoger la diversidad con nues-
tras perspectivas en relacion con la formacién de profesores, la ensefianza como practica,
el aprender a ensefar y el tipo de tareas auténticas (ver apartado ).

La estructura del AA se centra en la comprensién mutua de las intencionalidades de
los participantes, estudiantes para profesor y profesores y formadores de profesores,
que interactyan en acciones sistematicas compartidas para elaborar sentidos especifi-
cos de la practica realizada.

Las actividades de participar, cosificar, negociar significados y constituir la identi-
dad, que estructuran un AA, estan soportadas por el espacio en el cual se interactua,
las tareas profesionales por resolver, las formas organizativas que promueven la parti-
cipacion, los medios y las mediaciones dispuestos para la cosificacién, los instrumentos
tedricos y conceptuales y las sinergias entre tecnologias que instituyen las condiciones
de accesibilidad. Estos componentes interactian para instaurar relaciones sociales, cul-
turales y comunicativas, fundamentadas en el reconocimiento, promocion y participa-
cién de la diversidad.

Figura 6. Estructura del ambiente de aprendizaje propuesto

SINERGIAS DE TECNOLOGIAS

Negociacion de
significados
- Identidad -

Formas de PROBLEMA Formas de
cosificar PROFESIONAL participar
TAREA
MATEMATICA
O DIDACTICA

Documentos
@ (articulos, libros,

software, otros)

ASEGURANDO LA ACCESIBILIDAD

Fuente: elaboracion propia
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La unidad didactica: una experiencia de disefio de un ambiente de
aprendizaje que acoge la diversidad

Las unidades didacticas son uno de los dispositivos utilizados por los profesores para
concretar el disefio didactico adoptado para el ambiente de aprendizaje. Son considera-
das un modo alternativo de organizar la ensefianza y el aprendizaje, respondiendo a las
cuestiones que todo profesor o grupo de profesores explicita o implicitamente define:

«  ;Quéensenar? (contenidos, competencias, capacidades, habilidades, procesos, etc.).
. ;Cémo ensefarlo? (actividades, recursos educativos, tecnologias a utilizar, etc.).

. (Cuando ensenar? (secuencia de actividades o tareas, organizacién del espacio
y tiempo determinado).

«  ;Qué, comoy cuando evaluar? (evaluacién, instrumentos).

«  ;Quéselogré?, ;qué mejord?

Las unidades didacticas, como dispositivos que estructuran la practica de ensefar, se
constituyen en hipotesis de trabajo de la accidon docente, ya que son una organizacién
a priori que no solo ordena y desarrolla la ensefanza y el aprendizaje, sino que pone en
funcionamiento una perspectiva pedagogica y didactica que la articula y la delimita.

En el desarrollo de los puntos de partida descritos en el apartado |, la perspectiva pe-
dagdgicay didactica que articula y delimita nuestra unidad didactica: “La diversidad en el
aula de matematicas: el caso de la proporcionalidad’, se concreta en proponer un proceso
de formacion en el que los EPP desarrollen la competencia “mirar con sentido profesional’,
participando en un ambiente de aprendizaje cuyo dispositivo didactico estd basado en la
relacion entre comunidades de practica y resolucion de problemas matematicos y didac-
ticos, junto con la intencién de reconocer, promover y participar de la diversidad.

Presentacion de la unidad didactica

La unidad didactica “La diversidad en el aula de matematicas: el caso de la propor
cionalidad’, aborda dos tematicas: la diversidad en la clase de mateméticas y la propor-
cionalidad como objeto de aprendizaje matematico y didactico.

De la diversidad en la clase de matemadticas nos interesa que los EPP se sensibilicen en
un primer momento, participando en experiencias de aprendizaje que los impliquenenla
reflexion de lo que significa que en un aula de clase reconozcamos la presencia de todos,
como seres diversos, con diferentes condiciones sensoriales, culturales, linguisticas.

De la proporcionalidad nos interesa que los EPP tengan experiencias que les permi-
tan apropiarse de diferentes usos de la proporcién y comprendan diferentes maneras
de interpretar el razonamiento proporcional. Estas ideas las condensamos en los dos
siguientes mapas conceptuales: “Conocimiento pedagdégico-didactico acerca de la pro-
porcién” (figura 7) y “El razonamiento proporcional” (figura 8).
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Figura 7. Mapa conceptual “Conocimiento pedagdgico-didactico acerca de la proporcion”
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Fuente: elaboracion propia

Figura 8. Mapa conceptual “Algunas conceptualizaciones del razonamiento proporcional”

89



.

Ambientes de aprendizoje para la formacion de profesores que acogen la diversidad y la diferencia

sepipaw ap o3npoid

Sepipaw 3p SOWSIJIoWOos]

selieulajend sauoioejad

9p e21928 A UOD OpueUOZes L

S9pEpIUN SBASNU SESD 3P SOUILLIDY
ua sauoeNis Jeyaudiaiurel
A Sapepiun ap S9pepiun JINJASU0d

[

eJed sapepijigey esn anb

ojuslweuozel un

ﬂ

©.3pISU0D 0]

124N1ON1ISD PNY|ILIS JBI0UODI 3P  (£00Z!Y66T) Uowe

t

pepiiiqey e eaydwi anb

03140Je33W 0JUBIWIeUOZES 3P 0dN) Un

+

UeJaPISUOd O]
|

_

oApesidinw
jenidasuod odwed |3

sepipaw ap soedss

ua 2Anpul o] % o
_ *
:om_wzc _

(¥00Z ‘066T) pneubiap ﬁmu_mzo_us&

|
W.\ sepipaw ap soiedss
| 213ud A 9p oJqusp Jesuad
me‘_mn_mu:mEva_Bm:

R R

9p e2492e A U0D OpueuOZE)

seARed||diINw SauoIDeR Sej

eley seAnipe sauoide|a. se|
3psap UQIDUIIL 3P OIGUIED UN

| S

$3|JUBWEPUN] SBJP] SOp UBdeISIP

(P66T) ynws B Ao1yuo) <—

Jod opezijenjdasuod opis eH

TVNOIDYO0dOdd OLNIINVNOZVY

r e1ONj0AUl anb L

|
A

ueJapISUOD O]

i6n propia

Fuente: elaborac

Estructura de la unidad didactica
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La unidad didactica “La diversidad en el aula de matematicas: el caso de la proporcio-
nalidad” se encuentra estructurada en nueve partes. En las primeras seis se presentan
las orientaciones pedagdgicas y didacticas que la contextualizan, ademas se explici-
tanlos objetivos y propésitos de aprendizaje. En la séptima parte se encuentran los
tres OVA:

- OVA 1:ladiversidad en el aula de clase de matemaéticas.
« OVA 2:la comprensién de las producciones matematicas de los escolares.
« OVA 3:la proporcionalidad y los dibujos a escala.

Figura 9. Estructura de la unidad didactica

Unidad didactica: la diversidad en el aula de matematicas:
el caso de la proporcionalidad

Presentacion

7. Secuencia de aprendizaje:
OVA 1. La diversidad en el aula de matematicas.
OVA 2. La comprensidn de las producciones matematicas de
los escolares.
OVA 3. La proporcionalidad y los dibujos a escala.
8. Guia del profesor.
9. Bibliografia recomendada.
10. Glosario.
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Fuente: elaboracion propia

En la octava parte se encuentran las “Guias del profesor’, que presentan algunas orien-
taciones de trabajo para el desarrollo de cada uno de los OVA. Luego se presenta la
bibliografia, para que los profesores y estudiantes puedan profundizar en las diferentes
tematicas. Finalmente, se encuentran el glosario y el vocabulario para poblacién sorda,
que sirve de apoyo al desarrollo de las tareas.
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La estructura de los objetos virtuales de aprendizaje (OVA)

La unidad didactica estd compuesta de tres OVA, que pueden ser trabajados inde-
pendientemente o constituyendo una propuesta integrada a manera de secuencia de
aprendizaje. La estructura general de cada objeto de aprendizaje es la siguiente:

< Mend de guias (roles): en esta parte se puede seleccionar la guia para el profe-
sor o del estudiante, segun el rol con el que se ingresa a seguir la ruta de trabajo
en el OVA.

«  Guia del estudiante: se divide en tres grandes momentos: de tareas indivi-
duales, de tareas grupales y de tareas de evaluacién; cada uno de los OVA, de
acuerdo con el tipo de tareas, establece unas formas particulares de relacion
entre estos tres momentos. Las tareas incluidas pueden ser realizadas conjuntamen-
te o por separado, ya que cada una constituye en si misma una unidad compleja.

En todos los OVA, se sugieren algunos momentos imprescindibles en cualquier clase: la
dindmica entre tareas individuales, grupales y las tareas evaluativas. En cada una de las
tareas individuales se utilizan videos, transcripciones de clase, casos, proyectos o situa-
ciones problema que buscan, a partir de la interaccién entre los miembros de la comu-
nidad (formadores de profesores y EPP), posibilitar la explicitacion de saberes previos,
la negociacion de significados, la produccion matematica y didactica y la reflexion y
andlisis sobre las actuaciones de los estudiantes cuando se encuentran trabajando con
situaciones problema propias del tema de la proporcién en contextos de diversidad.

En la parte “Cuestiones de la tarea’, se indica un conjunto de acciones, trabajos y
producciones que debe realizar el EPP para apoyar las discusiones y los analisis que se
solicitan en cada una de las tareas individuales o grupales. Ademas, en la parte “Material
de consulta” se encuentra una serie de lecturas, videos u otros materiales Utiles para
apoyar los procesos de aprender a ensefar.

Las figuras 10 y 11 describen las estructuras de los OVA 1y 2, que son visibles para
los estudiantes.
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Figura 10. Parte de la estructura del OVA 1 que es visible para los estudiantes

La diversidad en el aula de matemadticas: (OVA 1)
Guia del estudiante OVA 1

Momento de tareas

grupales

Tarea 4: reconocer y

promover la diversidad. Tarea 6: autoevaluacion.
Tarea 5: acoger la Tarea 7: coevaluacion.
diversidad.

Momento de tareas Momento de tareas de
individuales evaluacién

Fuente: elaboracion propia

Figura 11. Parte de la estructura del OVA 2 que es visible para los estudiantes

La comprension de las producciones matematicas de los
escolares: (OVA 2)

Guia del estudiante OVA 2
Momento de tareas individuales

Tarea 1 Tarea 2 Tarea3 Tarea 4 Tarea5

Momento de tareas grupales

Tarea 6 Tarea 7

Momento de tareas de evaluacion

Tarea 8: autoevaluaciéon Tarea 9: coevaluacién

Fuente: elaboracién propia
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Contenido textual de la segunda actividad del OVA 3

La tabla 1 hace visible el contenido textual de la segunda actividad del OVA 3y la figura
12 muestra como ejemplo el formato de la pagina web que presenta dicha actividad
para los estudiantes.

Tabla 1. Contenido textual de la segunda actividad del OVA 3
Actividad individual N° 2
e Tabla de contenido:
e Tareal.
e Tarea 2.
*  Material complementario.
e Actividades grupales.

Algunos investigadores educativos, que practican la etnografia o las ethomatematicas, han
estudiado actividades que desarrollan pueblos indigenas. Una de estas es Miriam Moramay
Micalco. Realizar la lectura del articulo de su autoria en “Memoriaelectrénica”.

La conclusion de la autora es que la manera de hacer estas figuras no estd relacionada con
una situacion de proporcionalidad aritmética; obedece mds bien a un sentido visual o a lo
que ellas llaman “hacer con el corazén”; en la practica, hacen el bordado, y si este no lo ven
como el modelo, lo deshacen y lo vuelven a hacer.

Redacte un pequeno parrafo de la conclusién de la autora y opine si a
pesar de la conclusién anterior es posible usar ejemplos de estos borda-

Tarea 1 dos u otras figuras que aparecen en otro tipo de artesanfas o adornando
monumentos arqueoldgicos en el estudio de la proporcionalidad en el
contexto de “dibujo a escala”.

Utilice el software Geogebra para reproducir alguno de los bordados en

sus dos versiones: grande y chica.
Tarea 2 . . .
Para realizar estas actividades, es necesario tener muestras de bordados

o ver el video y poner pausa en alguno.

Material complementario:

La lectura del capitulo 6 del texto de Freudenthal que aqui se presenta es una traduccion
de Luis Puig de la Universitat de Valencia. Se sugiere que lean la seccion 6.7 del articulo y
comenten si lo leido esta relacionado con lo realizado en las tareas 1y 2 de esta actividad.

Actividades grupales:

Compartan los pérrafos que redactaron con otros compafieros. Comenten si en sus comuni-
dades también las bordadoras tienen este sentido solamente intuitivo para hacer sus trabajos.
Averigiien y comenten como laboran otro tipo de artesanos que usan figuras semejantes (ho-
motéticas) en sus trabajos.

Discutan con sus companeros de grupo la manera en que usaron las herramientas del
Geogebra para evidenciar el uso de la proporcién en el bordado a escala.
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Figura 12. Formato de presentacién de actividades
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Fuente: captura de presentacién del proyecto

Dentro de cada uno de los OVA se encuentra el “Momento de tareas de evaluacién’, que
tiene la intencién de completar la tarea de aprendizaje a partir de dos tareas de evalua-
cién: la autoevaluacién y la coevaluacién, donde con base en matrices de verificacion o
rdbricas, en las que se establecen criterios o estdndares por niveles, se analiza, estudia
y aproxima una comprension de la calidad del trabajo realizado por el estudiante en las
diferentes tareas individuales y grupales.

Es decir, es el formador de profesores quien decide, de acuerdo con el conocimiento
emergente en los procesos de participacién y negociacién de significados, conjugados
con la intencionalidad y las posibilidades y exigencias curriculares de formacién, qué,
como, cuando y a través de qué se evaltan los desempenos de los estudiantes para
profesor. A continuacién se presenta un ejemplo de las matrices de verificacion usadas
para el “Momento de tareas de evaluacion”en el OVA 2 (tablas 2 y 3).
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Matriz de ribricas para autoevaluacion

Tabla 2. Criterios para comprender y valorar aprendizajes propios

Realicé las actividades

N Realicé las activi- Realicé las activida- .
Realizacién de las incompletas y no las
L dades completa y des completas, pero p
actividades entregué oportuna-
oportunamente. no oportunamente.

mente.

Escuché y tuve en .
Y Escuché y notuveen  No tuve en cuenta las

Participacion cuenta las opinio- o -
cuenta las opiniones  opiniones de los com-
grupal nes de los compa- - -
Reros de los companieros. paferos.

Fuente: elaboracién propia
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Matriz de ribricas para coevaluacion

Tabla 3. Criterios para comprender y valorar aprendizajes de compafieros

Comprendi los Comprendisolo  No comprendi nin-
Reconceptualizacién de la  diferentes tipos algunos tipos guno de los tipos
proporciéon como objeto  de razonamiento de razonamien-  de razonamiento
matematico proporcional estu-  to proporcional  proporcional estu-
diados. estudiados. diados.

Establece cone-
xiones, pero no
relaciona las

Establece cone-
Establece las conexiones xiones haciendo
entre los aspectos especifi-  uso de las carac- .
. . L caracteristicas
cos de la situacién de clase  teristicas de la de la situacion No establece las co-
y los principios generales situacion de clase nexiones.
S . . de clase como
de la didactica que fueron  como evidencias

evidencias para

abordados para argumentar pl
las conexiones. argumentar fas

conexiones.
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Hay interac-
Hay interaccion, se  cion, se escu- .
. . Muy poca interac-
evidencia la toma chan con aten- - .
oo I cion, las interven-
de conciencia de cién y aparecen .
. . . . . . . ciones son breves,
Calidad de la interaccion la importancia de discusiones o
hay discusiones que
comprender el centradas en :
. P no se refieren a la
punto de vista de el analisis de Sy
L situacion de clase.
los otros. la situacion de
clase.

La responsabi-

Todos los estu- ['daid Palra La responsabilidad
diantes asumen la ~ realizaria para realizar la tarea

ol tarea
responsabilidad | recae solo en un
q var | recae en algu- miembro de |
e realizar la o8 MEmeE iembro de la co-
tarea. de la munidad.

comunidad.

Responsabilidad en la rea-
lizacion de la tarea

Fuente: elaboracion propia

Una experiencia de aula para compartir

La experiencia fue desarrollada en un espacio de formacién de la Licenciatura en
Educacion Basica con énfasis en Matematicas (Lebem), proyecto curricular pertenecien-
te a la Facultad de Ciencias y Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de
Caldas; la organizacion del proyecto curricular (Lebem, 2000) obedece a los supuestos
pragmaticos de los nucleos problémicos (Lopez, 2001).

Fue llevada a cabo durante el segundo semestre de 2013, en el espacio de formacién
“Transicién aritmética-algebra’, del nicleo problémico “Matematicas escolares’, con una
intensidad de seis horas semanales.

Puntos de partida

JQué tuvo en cuenta el formador de profesores al diseniar, gestionar y evaluar?

«  Una problemdtica de procedencia social: en América Latina y el Caribe la ma-
yoria de los profesores proviene de poblaciéon de condicién socioeconémica
vulnerada ocasionada por la pobreza. Algunas elaboraciones académicas des-
criben esta poblacién en relacion con la escasa posibilidad de acceso a bienes
y servicios, que afecta el acceso a derechos fundamentales, bien porque existe
imposibilidad de acceder a ellos o porque son escasos o de mala calidad; en
consecuencia, aquellos elaboradores son percibidos como poblaciéon con poco
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capital cultural (Ledn et al., 2014).

« Aunque esta percepcién sea producto de buenas intenciones, no parece con-
veniente por varias cuestiones. Una de ellas es que se presta para desconocer la
riqueza existente en las elaboraciones culturales de esta inmensa poblacién, a
partir de las que es posible acceder a los c6digos generados en contextos acadé-
micos formalizados que Bernstein denomina “cédigos elaborados”

«  Una problematica de la valoracion social de la profesiéon profesor de matema-
ticas: asociada en parte a la problematica social descrita en la viieta anterior, y
por otro lado a los curriculos y modos presentes en los programas de formacion
de profesores de matematicas.

«  La baja valoraciéon de la sociedad sobre las personas que ingresan a los progra-
mas de formacién de profesores, aunada tanto a la baja estima de la formacién
no matematica del futuro profesor como a la promocién de una formacién des-
articulada provocada por la agregacion de asignaturas y componentes, visible
en los programas de formacion de profesores de matematicas, colaboran para
generar la necesaria resignificacion social de la profesion docente de esta area.

« Una problemdtica de formacién inicial: asociada en parte a las problemati-
cas sociales antes descritas y a la problematica de la ensefanza de las cues-
tiones matemdticas en las instituciones escolares de educaciéon primaria y se-
cundaria. Los significados de clase de matematicas, profesor de matematicas y
area de matematicas, constituidos en los altamente frecuentes ambientes de
ensefanza denominados “tradicionales’, no favorecen e incluso se oponen a la rea-
lizacién de practicas matematicas, practicas didacticas y practicas profesionales re-
queridas del aprendiz de docente de matematicas en ambientes de aprendizaje.

;Qué conocimiento del formador de profesores se pone en juego para el disefio de
esta tarea?

Disefio de ambientes de aprendizaje y constitucion de identidad profesional del profe-
sor de matematicas: en particular, el despliegue de la competencia “mirar con sentido”.

«  Desde el punto de vista pragmatico, la comprension mutua de las intencionali-
dades es condicion necesaria para la elaboracién de significados compartidos.
La sintonia de las intencionalidades entre los participantes en acciones sistema-
ticas compartidas fortalece la constitucion de sentidos especificos de la practica.

. Esta sintonizacion de las intencionalidades en acciones sistematicas compar-
tidas puede ocurrir por imitacion o por desvelamiento —conceptual o critico
— de dichas acciones examinadas desde los presupuestos tedricos implicitos o
explicitos que regulan la practica.
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Este también es un conocimiento que pone en juego la formacion. Las tareas
son elementos importantes en el disefo, gestidn y evaluacion del ambiente de
aprendizaje, debido a que intervienen en la configuracién de las trayectorias de
aprendizaje y ensefianza —tanto en las trayectorias hipotéticas disefiadas como
en las emergentes y gestionadas—.

Es decir, las tareas son parte del modo en que el disefio del ambiente dispone
la posibilidad de comprensidn mutua y sintonia de las intencionalidades de for-
madores y aprendices en relaciéon con los supuestos que regulan la practica de
ensefanza. En este caso, para poner en juego la intencion de la evolucién de la
competencia “mirar con sentido”, el FP sabe que:

1. Las tareas i) comprender las producciones mateméticas de si mismos y
las de los otros y ii) comunicar a otros dicha experiencia de aprendizaje
son actividades auténticas para estudiantes para profesor de matema-
ticas.

2. Un dispositivo didactico basado en la relacion entre comunidades de
practica y resolucion de problemas matematicos y didacticos es cohe-
rente con el disefo, gestion y evaluacién de un ambiente de aprendizaje
que considere la instrumentacion necesaria para disponer desde la en-
seflanza una practica de aprendizaje orientada a:

i. Trabajar con otros acogiendo la diversidad.
ii. Resignificar conocimiento matematico escolar.
iii. Integrar informaciones y conocimientos matematicos.

iv. Integrar informaciones y conocimientos de formas de
produccion, circulacién y comunicacién de conocimiento
matematico escolar.

Sobre la secuencia de las tareas propuestas

Teniendo en cuenta lo anterior, el FP diseié una secuencia de tareas orientadas a per-
mitir la constitucién de comunidades de practica de profesores de matematicas que
usan TIC para acoger la diversidad; ademas de la resignificacion de la proporcién como
objeto matematico, de ensefanza y aprendizaje. Las siguientes actividades estan con-
formadas en parte por tareas, formatos de participacion e instrumentos de cosificacion
que son muestra representativa del trabajo desarrollado:

Organizar mesas de trabajo de tres o cuatro miembros, utilizar el método
babilonio para cuadrar rectdngulos y Excel como instrumento de produc-
cién y representacién. En principio se trata de estudiar las secuencias de las
numerosidades de las medidas de los lados de los rectdngulos de area 23 uni-
dades cuadradas.
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«  En mesas de trabajo, utilizar el método babilonio para cuadrar rectangulos, la
proposicidn 43, Libro | de Elementos y GeoGebra, como instrumento de pro-
ducciéon y representacion. En principio se trata de estudiar las secuencias de la-
dos de rectangulos iguales.

«  ;Qué tipos de representacién generan estos instrumentos conceptuales Yy fisi-
cos al resolver la cuadratura del rectangulo?

«  ;Qué ideas matemdticas comparten y cudles no estas dos maneras de abordar
el respectivo estudio?

«  Ponerse de acuerdo para darle un nombre que diga algo relevante de su grupo de
trabajo, elaborar un cartel que lleve un logo que los identifique y una descripcion
en palabras escritas de la relacién entre el nombre y las caracteristicas del grupo.

«  Entrar a http://alternativatutor.udistrital.edu.co/ATutor/login.php, usar el nom-
bre de usuario y contrasefa enviados a sus correos institucionales y escoger el
curso“OVA 1. Unidad Didactica Proporcion”. Hacer una lectura rapida del conte-
nido del curso, de la seccién 2.7.2.“Comprendiendo las producciones matemati-
cas de los estudiantes”. Resolver la actividad individual 1. con los companeros de
su grupoy elaborar una representacién icénica y otra diagramatica del “Razona-
miento de Ramoén”. Exponer en plenaria el proceso de resolucion de la actividad,
asi como el proceso de elaboracion conjunta de las representaciones pedidas.

«  Del curso“OVA 1. Unidad Didactica Proporcién”, seccién 2.7.3.“La proporcionali-
dadylos dibujos a escala”, resolver la actividad individual 2 asi como la actividad
grupal asociada.

i. Hacer una critica al OVA contemplando la presencia de
requerimientos  epistemoldgicos y didacticos acerca de la
proporciéon como objeto matematico, de ensenanza y aprendizaje,

ylas

ii. Posibilidades de acogimiento de la diversidad.

En relacién con la intencion de ensefar a aprender a acoger la diversidad, la trayectoria
de ensefanza asume que la secuencia de actividades es suficiente para que los estu-
diantes aprendan a:

«  Aceptar la diversidad: participar con otros proponiendo su propio punto de vista 'y
esforzarse por entender los puntos de vista de los otros.

«  Promover la diversidad: constatar el valor cognitivo y emocional de poder disponer
puntos de vista distintos sobre una cosa.

«  Adoptar la diversidad: participar de manera consciente en la aceptaciéon y promo-
cién de la diversidad.
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Analisis retrospectivo

La reflexion sobre la practica del formador de profesores puede enfocarse hacia dife-
rentes puntos de interés. En este caso, el profesor formador de profesores, centré su
atencion reflexiva en indagar sobre cémo los EPP dotaban de sentido la idea de formar
eny para la diversidad. Una sintesis de estas reflexiones se detalla a continuacion.

La diversidad cognitiva: un asunto poco visible

Al pedirles a los EPP que analizaran la unidad didactica e identificaran elementos a tra-
vés de los cuales se introducia la idea de diversidad, las respuestas dadas por los grupos,
en correspondencia con las diferencias de las perspectivas desde las cuales analizaron el
OVA, nos permite concluir que la emergencia del reconocimiento de la diversidad cog-
nitiva, como requerimiento para que un profesor de matematicas pueda gestionar la
clase legitimando-dignificando las producciones matematicas de todos los estudiante,
no aparece explicitamente. Identifican la diversidad con las caracteristicas fisicas o lin-
glisticas de los estudiantes de la clase, es decir, reconocen la necesidad del disefio para
todos. Sin embargo, y a pesar de su participacién en una experiencia disefada desde
las ideas del disefio con todos, en sus andlisis no se reconocen a si mismos como inte-
grantes de una clase diversa, ni capturan la intencionalidad de la gestién de su profesor
al promover la emergencia de diversos tipos de razonamiento matematico y didactico.

[...] tampoco hubo un desarrollo profundo en cuanto al tratamiento de la diversidad en
el aula. Aunque dentro del OVA hubo material y herramientas virtuales que promovian
el tratamiento y reflexion de la educacién para la diversidad, no se hizo énfasis en estos
aspectos. (Informe final del grupo Amiguis, p. 4).

[...] Aunque el OVA tiene opciones para personas en condiciéon de discapacidad, pensa-
mos que en esta parte, la plataforma del OVA deberia tener algunos manuales, tutoriales,
videos, donde se muestre cdmo se hace una configuraciéon de este tipo de herramientas
[...], por lo tanto proponemos que si en algun dia nosotros como préximos docentes
de matematicas y que tengamos estudiantes con dificultades ya sean fisicas o cogniti-
vas, podamos hacer un buen uso de estas herramientas tecnolégicas de gran ayuda en
nuestros procesos de formacién y podamos brindarle al estudiante de una manera clara
y precisa la herramienta para que la pueda utilizar cuando y donde quiera. (Informe final
del grupo 4furiosos, p. 6).

[...] Luego para que sea posible este proyecto (formar profesores capaces de atender
a poblaciones en situacién de diversidad) es importante apoyarse en el uso de las TIC
como herramienta o material didactico que facilite el proceso de impartir educacion de
calidad a todos sin importar las diferencias y asi conseguir que toda poblacién sin impor-
tar sus capacidades técnicas, cognitivas o fisicas realicen la misma acciéon que pudiera
llevar a cabo una persona sin ningun tipo de discapacidad. (Informe final grupo Amigos
de Euclides, p. 6).
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Analizando esta situacion, el profesor decidié en una de las sesiones plenarias proponer
esta discusion de manera explicita de tal suerte que los EPP ampliaran el sentido dado a
esta perspectiva de formacion y sefialando una ruta hacia ideas que conciban la diversi-
dad como una condicién humana y connatural a nuestra existencia.

De otro lado, este escenario emergente implicé al profesor y el grupo de investiga-
cién en una reflexién acerca de algunas de las caracteristicas del disefio de la unidad
didactica que podrian inducir a que esta situacién se presentara. Luego de una dis-
cusion se concluyd plantear actividades en las que se hiciera explicita la idea de que
acoger la diversidad en la clase de matemadticas es solo un asunto de garantizar las
herramientas tecnoldgicas que permiten la comunicaciéon entre todos, sin poner en
consideracién también el requerimiento de participacion de todos en condiciones legi-
timas y legitimadas por el disefio del ambiente de aprendizaje.

Estas reflexiones, junto con las sugerencias de los EPP, nos condujeron al redisefio
de algunas de las tareas propuestas en la secuencia de aprendizaje que se encuentran
en la unidad didactica, recuperable en http://alternativatutor.udistrital.edu. co/ATutor/
index.php.
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CAPITULO 5

LOoS AMBIENTES DE APRENDIZAJE EN LA
FORMACION DE PROFESORES DE LENGUAJE Y
COMUNICACION™

Presentacion

Este capitulo, iniciativa de tres grupos de investigacion que se relacionan en los estudios
sobre el lenguaje y la comunicacién (L y C)'¢, tiene la intencién de presentar la propues-
ta de AA parala formacién de profesores desde la experiencia de este equipo y como un
avance en la teorizacion de la categoria ambiente de aprendizaje en el area. De igual
manera, se pretende aportar elementos a los profesores formadores de profesores de
lenguaje y comunicacion y a la comunidad educativa en general, para el disefo de y la
formacion en ambientes de aprendizaje.

Formar a los profesores como factor clave de la educacién, un
punto de partida

Un postulado que orienta y da sentido a esta propuesta es que “cualificar la formacion
de los profesores constituye la posibilidad de generar una educacién para todos a lo
largo de toda la vida” (como lo demandan Delors, 1996; la Unesco; Alter-Nativa ALFA I
en sus referentes curriculares, Calderén et al., 2014, entre otros). Especificamente en la
formacion del profesor de lenguaje y comunicacion (L y C) se hace necesario dar res-
puesta a las problematicas identificadas para los profesores del ciclo de primaria desde
el trabajo de un amplio grupo de profesores formadores de profesores de esta area.

15 Capitulo redactado por Mirian Borja, Sandra Patricia Quitian, Gloria Rojas y Dora Inés Calderén.

16 Grupo de Investigacion Interdisciplinaria en Pedagogia del Lenguaje y las Matematicas (GlIPLyM), Grupo
Literatura y Comunicacién y Grupo Lenguaje, Cultura e Identidad, adscritos a la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas. Los tres grupos conforman la comunidad del area de Lenguaje y Comunicacion
en dicha institucién y en el proyecto macro del que hace parte este trabajo.
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Tales problematicas se condensan en tres: i) la no comprensién de la complejidad de
la diversidad lingliistica, social, cultural y sensorial que caracteriza nuestros contextos
escolares, mas cuando confluyen en las aulas poblaciones con condiciones de vulne-
rabilidad sensorial, fisica, socio-cultural o lingistica; ii) las dificultades en el uso de las
tecnologias en las aulas de lenguaje, la resistencia cultural a su uso o la inexistencia de
recursos y de apoyos tecnoldgicos; y iii) la dificultad de los profesores para la identifica-
cién y la seleccion de los contenidos especificos para formar en el area de lenguaje en
el ciclo de primaria®.

Las problematicas anteriores requieren considerar la formacion de profesores en sa-
beres y practicas que posibiliten la convivencia, la acogida de todos los actores de la
escolaridad y el desarrollo de disefios didacticos en el area de lenguaje y comunicacién
que proporcionen condiciones para el acceso educativo de todas las personas, cuales-
quiera sean sus condiciones. De igual manera, en nuestra perspectiva, el espacio de la
formacion de profesores de L'y C ha de configurar un actuar en la educacion y para
la educacién; hecho que concierne directamente a los actores educativos, en térmi-
nos de proponer y llevar a cabo acciones concretas de cualificacion de la educacién
para todos.

Desde la experiencia de Alter-Nativa, el drea de lenguaje y comunicacién se asume
como un proceso que involucra las dimensiones ética, politica, pedagdgica y didactica
(especifica) y se sitla en escenarios de formacién profesional accesibles en y para la
diversidad (Calderdn, et al.,, 2014).

Para ampliar esta idea de la formacion de profesores de L y C, invitamos a consultar
los “Referentes para la formacion profesional ético-politica del profesor de lenguaje y
comunicacion” en Referentes curriculares con incorporacién de tecnologias para la
formacién del profesorado en y para la diversidad (Calderdn et al., 2014)®.

Cada una de las dimensiones anteriores involucra contenidos, procesos y practi-
cas que requieren ser articulados en las propuestas curriculares y didacticas. De igual
manera, este proceso exige la configuracion de AA que posibiliten con idoneidad y
pertinencia esta compleja formacion. A continuacién presentamos elementos para la
configuracion de AA 'y de AVA para la formacion de profesores en esta area.

17 Se recomienda consultar las problematicas identificadas en la formacion de profesores de lenguaje en
“Referentes curriculares para formacién del profesorado de lenguaje y comunicacion en y para la diver-
sidad” (Calderdn et al, 2014), propuestos para el ciclo de primaria por la comunidad de practica Alter-
Nativa Lenguaje y Educacién (CALE), conformada por seis paises y universidades de América Latina y
Centroamérica: Bolivia (UMSA), Per (UNMSM), Colombia (UDFJC, INSOR e INCI), México (UPN), Nica-
ragua (URACCAN) y El Salvador (UCAJSC), en el marco del proyecto Alter-Nativa, ALFA lll-UE.

18 Esta obra tuvo una primera edicion en 2013 por la Universidad Pedagdgica Nacional de México. La
segunda edicion fue realizada por la Universidad Distrital Francisco José de Caldas en 2014 y se puede
obtener por medio digital en http://die. udistrital.edu.co/publicaciones/referentes _curriculares con in-
corporacion_tecnologias_para_formacion_del profesorado_0
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Elementos que configuran ambientes de aprendizaje para formar
profesores en lenguaje y comunicacion

El disefio de AA para formar profesores de L y C constituye uno de los saberes del for-
mador de profesores y expresa su dominio epistemolégico sobre la didactica de la
didactica del lenguaje y la comunicacién. De igual manera, es mediante la puesta en
juego de este saber —la realizacién de los AA— como el formador de profesores forma
a sus estudiantes en una didactica del lenguaje.

Esta exigencia didactica de la educacion del profesorado de L y C se ha postulado
ampliamente desde la experiencia de la Comunidad de Lenguaje y Educacién (CALE)
en el desarrollo de dos proyectos anteriores'. Esta perspectiva se consolida en esta pro-
puesta, en la que se considera el valor de disefar AA accesibles para la formacion de
profesores en Ly C. A continuacién exponemos elementos y procesos para su construccion.

Partir de una idea de ambiente de aprendizaje

La comunidad Alter-Nativa define un AA como un escenario en el que confluyen y se
desarrollan relaciones didacticas y bio-socio-culturales, mediadas por las diversas inte-
racciones que son connaturales al ambiente (ver capitulo 1). Para el drea de lenguaje
y comunicacién, un AA supone la configuraciéon de un amplio conjunto de condicio-
nes: epistemoldgico-didacticas, intelectivo-afectivas propias del area; fisico-corporales,
sensoriales, sociales y culturales. Su apropiada articulacién lleva a configurar ambientes
educativos accesibles que posibiliten a formadores de profesores de Ly C y a estu-
diantes para profesor (EPP) en esta area llevar a cabo el desarrollo y la consolidaciéon de
procesos de enseflanza y de aprendizaje, relacionados con el ser profesor de Ly C.

Desde esta perspectiva, la configuracion de AA tendria que atender a principios que
garanticen las condiciones para que tal ambiente proporcione el desarrollo de la expe-
riencia de ensefanza y aprendizaje de manera éptima para todos los participantes y en
las distintas relaciones comprometidas; tales principios son:

Accesibilidad educativa

Como un principio fundante y la “mds elemental forma de equidad para que todos
tengan acceso a los medios de aprendizaje y a los contenidos bdsicos’, asi como a las
condiciones fisicas de infraestructura en el ambiente de aprendizaje, cualquiera sea su
naturaleza (Calderén et al,, 2013, p. 64), en la idea de accesibilidad educativa se consi-
dera no solo la accesibilidad fisica y tecnolégica, sino también la accesibilidad socio-

19 "Alter-Nativa. Referentes curriculares con incorporacion tecnoldgica para facultades de educacion en
las areas de lenguaje, matematicas y ciencias, para atender poblaciones en contextos de diversidad”. Pro-
yecto financiado por la Unién Europea, ALFA Il vigencia 2011-2013. Proyecto “Desarrollo didactico y
tecnoldgico en la generacion de escenarios didacticos que acogen la diversidad, para la formacion de
profesores en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas”, vigencia 2013-2015, financiado por el
Centro de Investigaciones y Desarrollo Cientifico de la Universidad Distrital.
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cultural (las relaciones sociales y los saberes escolares de todas las personas sin distingo
de condiciones).

Para el area de lenguaje y comunicacién ha sido prioritario asumir la accesibilidad
como accesibilidad educativa, planteando que los conocimientos, los procesos y las
relaciones deben ser accesibles para cualquier poblacién, cualquiera sea su condicion.
En esa medida, hay que reconocerla desde varias dimensiones:

«  Ladimension fisico-tecnoldgica.
« Ladimensién didactica.

- Ladimension sociocultural.

La dimensién sociocultural se manifiesta, por ejemplo, en que los contenidos del OVA
mantienen un enfoque semidtico y sociocultural, ya que se hace mencién particular a di-
ferencias culturales, lingiisticas y no linguisticas, formulacion de propuestas: bilingles,
plurilinglies y multilingUes, talleres y actividades que promueven la pluralidad cultural:
reconociendo condiciones sociales, étnicas, sensoriales, cognitivas y generacionales.

La dimensién fisico-tecnolégica se enfatiza cuando con una poblacién par-
ticular se ofrecen orientaciones que implican infraestructura fisica y tecnolégica
atendiendo condiciones de diversidad: sensoriales, fisicas, cognitivas, pluralidad social y cul-
tural; lo que consolida las propuestas de uso de soportes fisicos y tecnoldgicos orientadas
ala mejora de los procesos de interaccion pedagdgica en un marco de interculturalidad.

La dimension didactica sitta factores articulados en las relaciones didéacticas, como
el espacio epistemoldgico (que articula el contenido ensefado en clave disciplinar e
histérico), el cognitivo-intelectivo (que articula los procesos de aprendizaje exigidos
por las condiciones del contenido y del contexto y los procesos afectivos derivados de
esta relacién) y el comunicativo (que articula tanto la interaccién con el saber como
las condiciones de interaccion social propias del aula). Asi, la dimension didactica, en
sinergia con lo tecnoldgico, proporcionaria el andamiaje fisico-tecnolégico necesario
para garantizar que todos los estudiantes tengan acceso a los conocimientos ensena-
dos (Quitian et al., 2014, p. 7).

Acogimiento de la diversidad

Como condicién axiolégica (de valor) constituye un principio de la interaccién socio-cul-
tural en el desarrollo de las relaciones propias del ambiente. Lo anterior se fundamenta
en la posibilidad de construir y actuar desde una actitud de “auto-reconocimiento y del
re-conocimiento del otro” (Skliar, 2002) y de“lo otro” (Calderén, 2001), por parte de cada
participante en el AA, a la vez que el formador de profesores haya previsto en el disefio
del ambiente disposiciones fisicas, culturales, tecnoldgicas y materiales (arquitectura,
dispositivos, mobiliarios, etc.) que reconozcan la presencia de las diferencias y propicien
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los aprendizajes previstos. De esta manera, serd posible que cada participante del am-
biente sitle y asuma su propio rol y el de los otros, identifique los propositos del AAy las
relaciones fisicas, escolares y socioculturales presentes en el ambiente. Como resultado,
podra reconocer sus posibilidades y responsabilidades de participacion.

Estos dos principios se cristalizan en el disefio de los AA, tanto desde la articulacion
de los distintos elementos que constituyen el ambiente (figura 1) como desde materia-
lidades mediacionales de orden socio-semidtico, tecnoldgico, instrumental, entre otras,
necesarias para la realizaciéon del ambiente.

Figura 1. Ambientes de aprendizaje

Condiciones Condiciones
epistemilégico- Intelectivo-

didécticas Afectivas

ESCENARIO DE

RELACIONES
DIDACTICAS Y
Condiciones BIO-SOCIO- Condiciones
sociales y CULTURALES fisico-

CUhUI’QlES COFPOI’OIES

Condiciones
sensoriales

Fuente: elaboracién propia

De igual manera, y en una perspectiva funcional, es importante destacar tres niveles de
posibles aprendizajes que puede proporcionar la experiencia de los AA para la forma-
cién de profesores de Ly C:

«  Los conocimientos previstos en los objetivos didacticos (del area y del tema).

«  Los conocimientos que provienen de la experiencia de convivir en el ambien-
te (formas discursivas, usos tecnolégicos, usos de dispositivos e instrumentos,
entre otros).

«  Desde el punto de vista metacognitivo, el EPP se apropia de una idea sobre AA
a partir de su experiencia de participacion. Consecuentemente el formador de
profesores construye un referente para la valoracién permanente del funciona-
miento y las posibilidades de mejora de un ambiente de aprendizaje.
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Reconocimiento de la doble funcién de un AA

Ser ambiente de aprendizaje para sus participantes y proveer una ensefianza sobre lo
que significa. Un ambiente de aprendizaje en el drea de lenguaje y comunicacion consti-
tuye el escenario para el desarrollo de conocimientos propios de esta area, ademas, su es-
tablecimiento favorece la experiencia social, cultural, pedagdgica y didactica en funcion
de la construccién y conceptualizacion para que el EPP tenga idea de lo que es un AA.

Reconocer que el ambiente puede tener distintas expresiones,
tiempos y relaciones

El AA, como ambito de interaccién que busca favorecer condiciones de aprendi-
zaje y desarrollo humano en el marco de la formacién de profesores de lenguaje y
comunicacion, articula de manera permanente situaciones y experiencias diversas que
promueven la construccién de sujetos socio-culturales.

La impronta que le atribuye al AA el lenguaje como hecho propio de la cultura y la
actuacion social, determina multiples posibilidades en los modos de expresidon que con-
figuran y organizan los AA, en los tiempos desde los cuales se hacen realizables y por
supuesto en las relaciones que se tejen en cada AA segun las condiciones de tiempo,
espacio y actores que lo caractericen.

El disefio e implementacién de ambientes de aprendizaje se constituye en un reto
de alto alcance para el profesor formador de profesores de lenguaje y comunicacion,
pues este proceso no solo estd determinado por condiciones de orden pedagdgico y
didactico, sino también y de modo particular por la convergencia que se requiere es-
tablecer entre accesibilidad educativa y tecnologia en la formacién. Es decir, el disefio
de un AA resulta coherente con la perspectiva de “educacion para todos” en y para la
diversidad y la diferencia.

En la configuracién de un AA, los factores de tiempo y espacio son determinantes;
sin embargo, en la actualidad es comun reconocer cémo el desarrollo de procesos edu-
cativos no se circunscribe de modo exclusivo a lugares como las escuelas, los colegios
o las universidades. Los limites temporales y espaciales de un AA no se determinan por
la perspectiva del “aqui” y el “ahora”; por el contrario, las condiciones de espacialidad y
temporalidad de los AA se disponen de modo mas amplio atendiendo particularmente a
los propdsitos de aprendizaje, a las condiciones de disposicion y necesidad educativa de
sus actores, a los escenarios de la cultura que coadyuvan en el proceso de formacion, a los
ritmos y estilos de aprendizaje, alos mecanismos de gestion del conocimiento propios del
campo del lenguaje y la comunicacion en la formacion de profesores, entre otros.

En este sentido, las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) hacen
posible la ubicuidad, de modo que permiten a estudiantes y a profesores estar en dife-
rentes lugares y tiempos a la vez, gracias a la estrecha conexién que se genera entre lo
real y lo virtual y sus variados medios de difusion.
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En la configuracion de un AA los factores de tiempo y espacio son determinantes, sin em-
bargo, en la actualidad es comtin reconocer como el desarrollo de procesos educativos no se

circunscriben de modo exclusivo a lugares como las escuelas, los colegios o universidades.

La implementacién de un AA no se restringe a realidades exclusivamente fisicas y
sincrénicas determinadas en gran medida por la interaccién presencial de los actores
y las circunstancias que lo definen, ya que en el entramado de elementos y relaciones
que configuran el ambito didactico —los actores escolares y extraescolares, saberes,
espacios, instrumentos y escenarios fisicos, mediaticos y sociales de la cultura— inter-
vienen e interactian de modos diversos y en circunstancias de tiempo particulares con
el fin de impregnar de significatividad el proceso de aprendizaje.

Esta condicion propia de un AA permite reconocer que, ademas de los entornos fi-
sicos o presenciales, un AA puede adoptar otras formas de expresion, tal como ocurre
con los ambientes virtuales de aprendizaje (e-learning)y los ambientes de aprendizaje
mixtos o combinados (b-learning).

Ambiente virtual de aprendizaje

Desde el proyecto Alter-Nativa se acogen los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA)
como entornos informaticos digitales e inmateriales que brindan unas condiciones
apropiadas para la realizacion de actividades de ensefianza y aprendizaje de forma sin-
crénica y asincrénica. En un AVA, es posible dar cuenta de la confluencia de relaciones
de ensefanza y aprendizaje desarrolladas fundamentalmente a partir de las interaccio-
nes que se tejen entre profesores y estudiantes desde saberes, recursos informaticos,
escenarios discursivos cercanos al contexto de los estudiantes, entre otros, sin perder
de vista el propésito didactico que actia como articulador fundamental del ambiente.

La experiencia de formacién de profesores de lenguaje y comunicacion desde am-
bientes virtuales de aprendizaje tiene un efecto de doble via: para el profesor que forma
al estudiante para profesor se constituye en contenido y praxis que debe ensefarse
bajo las condiciones de un AA; para el estudiante en formacién se constituye en re-
ferente para la creacidon de posibles escenarios didacticos desde los cuales trabajara
posteriormente con sus estudiantes incorporando los conocimientos tecnolégicos per-
tinentes que exige el manejo de distintos entornos virtuales.

En este contexto, se entiende que la didactica del lenguaje y la comunicacién en dialo-
go con las TIC permite ampliar el espectro pedagdgico y didactico de esta drea. Por ejem-
plo, la variedad de mediaciones tecnoldgicas y de comunicacion propuestas en los AVA,
el acceso a la informacién de manera simultanea y en diversos niveles, las exigencias de
interaccion y colaboracion presentes en distintos entornos virtuales, la amplia gama de
procesos de registro, almacenamiento y difusion de la informacién relacionada con cual-
quier campo de conocimiento, entre otros, refieren relaciones tangibles con el desarrollo
de procesos de orden socio-discursivo propios de la formacion de profesoresen Ly C.
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Los AVA, como escenarios de aprendizaje pensados desde la accién intencionada
del profesor formador de profesores, cuentan con condiciones que resultan favorables
para la formacién en Ly C. Algunas de estas son:

* Los procesos de comunicacion. Contrario al sefialamiento que habitualmen-
te se hace respecto a la ausencia de interlocucién, o al aislamiento en que entran
los actores como resultado de la estructuracion de este entorno, un AVA cuenta
con herramientas y actividades que permiten comunicacion permanente, flexi-
ble y directa, bien sea de caracter sincrénico o asincronico. Garantizar procesos
de comunicacion e interaccion idoneos en un AVA depende fundamentalmente
de como el profesor disefiador de la experiencia didactica posicione en este los
procesos de interaccion y comunicacion a través del uso de herramientas como
el correo electrénico, el chat, las videoconferencias, la mensajeria, los tutoriales
en linea, entre otros, mediante el reconocimiento de su valor en el logro de los
propdsitos de aprendizaje.

e El trabajo colaborativo. En este sentido, un AVA desde entornos o platafor-
mas LMS o LCMS privilegia un modelo centrado en el sujeto que aprende; asi,
las actividades que dinamiza el ambiente de aprendizaje exigen del estudiante
diferentes condiciones de orden cognitivo, social, afectivo y cultural necesarias
para el trabajo colaborativo.

La organizacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en un AVA conlleva
formas colaborativas de aprendizaje “que se expresan, por ejemplo, en la realizacién
conjunta de tareas, en las relaciones de interdependencia de los miembros que trabajan
para alcanzar un fin comun, en la promocién de la autonomia y la co-responsabilidad”
(Meirinhos y Osério, 2009; Calderén et al., 2014), sin desconocer cémo los limites y las
dificultades individuales en la cultura del equipo y la colaboracion jalonan mejores pro-
cesos de aprendizaje hacia:

e Laconvergencia de escenarios fisicos y sociales traidos al escenario virtual.
El profesor disefiador del ambiente de aprendizaje en un entorno virtual acude al
uso de herramientas de autor y dispositivos digitales donde la configuracién di-
dactica de estos recursos permite vincular situaciones y experiencias del contexto
no virtual, como activadores o dispositivos necesarios para favorecer aprendizaje,
cuando el propésito del ambiente asi lo requiera. Tal es el caso de videos, audios,
escenarios de simulacién, e imagenes, entre otros.
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Los AVA como escenarios de aprendizaje para la formacién de profesores de Lenguaje y
Comunicacion en y para la diversidad, favorecen los procesos de comunicacion, el trabajo

colaborativo, la convergencia de escenarios fisicos y sociales traidos al escenario virtual y
la convivencia de poblaciones diversas.

e lLa convivencia de poblaciones diversas. En este sentido, el profesor, en
la configuracion del AVA, propone actividades interactivas diversificadas
de acuerdo con las distintas condiciones de los estudiantes y las expectativas de
aprendizaje que se busque favorecer. No siempre los medios informaticos o
digitales resultan, por si mismos, accesibles y suficientes para favorecer aprendi-
zajes, porelloeluso dediferentes recursos educativos®, herramientas digitales?'y
actividades??, permite que el estudiante elija la mas conveniente seguin sus ne-
cesidades. La interaccidn entre poblaciones diversas en el escenario AVA aukxilia
la construccion de relaciones y procesos interculturales de alto valor en la for-
macion de sujetos, particularmente de profesoresde Ly C.

La creacion de ambientes virtuales de aprendizaje, en el marco del proyecto Alter-Nativa,
ha tenido como soporte tecnoldgico la plataforma A-Tutor, definida como un sistema de
gestion de contenidos de aprendizaje (LCMS) disefiado para promover y facilitar el desarro-
llo de contenidos educativos en condiciones de adaptabilidad y accesibilidad (Greenberg y
Williams, 2002). La naturaleza y funcionalidad de A-Tutor se identifica con las condiciones
propias de accesibilidad educativa desarrolladas por CALE. En este sentido, el disefio y en-
samble de un AA que proponga el profesor para la formacion de profesores de Ly C en el
entorno virtual no varian en su esencia y propésito independientemente de las condiciones
de tiempo, espacio, objetos e interacciones que lo estructuren.

A-Tutor es un entorno virtual accesible y adaptable; utilizar este tipo de sistemas de
gestién de contenidos con la posibilidad de generar desarrollos didacticos resulta signi-
ficativo para los procesos de formacion de profesores en Ly C. Esta plataforma dispone
de componentes como los repositorios de objetos de aprendizaje, las herramientas de
autoria, las herramientas de publicacion, las herramientas de colaboracién; todos ellos
escenarios inmateriales a partir de los cuales el profesor pone en escena relaciones de

20 Recurso educativo digital abierto es todo tipo de material que tiene una intencionalidad y finalidad
enmarcada en una accién educativa, cuya informacion es digital, y se dispone en una infraestructura de
red publica, como internet, bajo un licenciamiento de acceso abierto que permite y promueve su uso,
adaptacion, modificacion o personalizacion (http://www.colombiaaprende.edu.co/).

21 Las herramientas tecnoldgicas son programas y aplicaciones (software) que pueden ser utilizadas en
diversas funciones y estan a disposicién de la comunidad. Por ejemplo: el procesador Word, PowerPoint,
Publisher, Excel, Flash, entre otros (http:// www.educarorg/MFDTIC/herramientastecnologicas/).

22 Lasactividades en el entorno digital implican la realizacién de acciones de orden didactico y colaborativo
por parte de los estudiantes. Por ejemplo: el foro, el taller, las tareas, la wiki, el chat, entre otros.
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cesos de ensefianza y aprendizaje atendiendo a principios de accesibilidad educativa
y diversidad.

La funcion de los OVA en el desarrollo de un AVA se interpreta como dispositivo
didactico” que esta inmerso en el ambiente de aprendizaje y hace parte del disefo
didactico que lo estructura. Para el drea de L y C el disefio de un OVA ha de estar arti-
culado necesariamente con la creacion de ambientes didacticos? para la formacién de
profesores, empleando soportes tecnoldgicos. El valor pedagégico de un objeto virtual
de aprendizaje se sustenta precisamente en los elementos que determinan su estructu-
ra, funcionalidad y alcance.

Para la construccion del OVA “Taller de pluri-representaciones narrativas” (http://alter-
nativatutor.udistrital.edu.co/ATutor/index.php) se consideraron tres grandes etapas:

- Disefo y construccién de la unidad didactica. Esta unidad didactica parte de
la necesidad de formar al profesor de lenguaje y comunicacién en sus propias
competencias narrativas y en una didactica de la narratividad, por cuanto esta
es una de las experiencias linglistico-discursivas mas importante en la vida de
las personasy, en especial, de los nifilos y las nifias (Calderén y Ledn, 2010; http://
alternativatutor.udistrital.edu.co/ATutor/index.php).

- Disefo y construccién del OVA. Una vez definidos y estructurados los conte-
nidos de la unidad didactica atendiendo a criterios curriculares que deben ser
desarrollados en el plan de estudio, del rea o el plan del curso del docente,
alrededor de la narratividad, y a momentos de enseflanza y aprendizaje, se en-
tra a definir el tipo de integraciéon de TIC y apoyos tecnoldgicos requeridos por
profesores y estudiantes en el desarrollo de la unidad didactica.

< En este sentido, se acude a los diferentes recursos multimediales, recursos de la
Web 2.0 y herramientas de autoria que ofrece la plataforma A-Tutor en funcién
de cuatro momentos fundamentalmente: a) contextualizacion y revisién de expe-
riencias de lo narrativo, b) fundamentacién, comprensién y elaboracion de cate-
gorias y relaciones en el campo de la narrativa, ) disefio y aplicacién didactica de
propuestas para ensefiar narracion y d) evaluacion sobre el aprendizaje narrativo.

23 “Un dispositivo didactico es un mediador del proceso de ensefianza-aprendizaje, disefado intencional-
mente para tal fin. Gracias a este proceso de disefio, adquiere su caracter de dispositivo” (Referentes curri-
culares para formacién de profesorado de lenguaje y comunicacion en y para la diversidad, 2014, p. 138).

24 En general, se requiere considerar un marco de referentes para la formacién de los profesores en el area,
en este caso en lenguaje y comunicacion. Por esta razén, desde Alter-Nativa se propone que los “Refe-
rentes Curriculares Alter-Nativa” son la base que orienta la generacion de disefios didacticos y la creacion
de AAy AVA.



Los ambientes de aprendizaje en la formacién de profesores de lenguoje y comunicacién

«  Evaluacion de las relaciones entre el OVA y la unidad didactica. Este momento
del proceso de disefio del OVA permite verificar que su funcionalidad y estructu-
ra favorezcan el alcance de condiciones basicas en la formacién didactica sobre
narratividad en estudiantes para profesores en el area de L y C en el ciclo de
primaria, que se desarrollardn mas adelante.

El acogimiento de la diversidad como principio que define al AA en la Comunidad Alter-
Nativa incluye y reconoce la presencia de las tecnologias de la informacién y las asume
desde tres dimensiones: como escenarios para el desarrollo de nuevos lenguajes y rela-
ciones socioculturales, como mediaciones para el aprendizaje y como objeto de estudio.

La influencia de la cultura digital en todos los dmbitos de la vida conlleva la aparicion de
nuevas formas de interactuar y acercarse al conocimiento: surgen nuevos mecanismos de

elaboracion y circulacion, formatos y ambientes variados a través de los cuales diferentes
tipos de usuarios acceden a él, lo manipulan, lo de-construyen y recrean.

Ambientes b-learning o de aprendizaje mixto

El b-learning es la abreviatura de blended learning, expresion del inglés que en térmi-
nos de ensefnanza virtual se traduce como “formacién combinada” o “ensefianza mixta”
(Bartolomé, 2004). En su sentido mas amplio, el blended-learning como modalidad de
aprendizaje se estructura desde la combinacion material y didactica de virtualidad y
presencialidad. Considerar el b-learning como modalidad significa que los actores del
AA acuden a variadas formas de interaccién y trabajo dependiendo de la naturaleza
del espacio y los recursos, ademas de los objetivos propuestos para el desarrollo de las
actividades de enseflanza-aprendizaje en las que normalmente se acude al uso de he-
rramientas computacionales e informaticas dentro o fuera de las sesiones presenciales.

El b-learning también es considerado un método “que combina la ensefianza pre-
sencial con la ensefianza virtual, emplea la tecnologia y refleja la tendencia hacia un
pensamiento ecléctico y mds abierto que trata de superar prejuicios y busca lo mejor
de los dos tipos de ensefianza que hasta ahora estaban aparentemente contrapues-
tos” (Arias, 2011, p. 73). Definirlo como método no es precisamente referir el b-lear-
ning como un conjunto de pasos que orientan el logro de un fin determinado, sino
particularizar maneras de actuar o proceder que se determinan y organizan en funcién
de las busquedas del profesor o tutor en relacién con procesos de formacion previa-
mente definidos.
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Considerar el b-learning como modalidad, significa que los actores del AA acuden a
variadas formas de interaccion y de trabajo dependiendo de la naturaleza del espacio y
de los recursos, asi como de los objetivos propuestos para el desarrollo de las activida-

des de ensefianza-aprendizaje en las que normalmente se acude al uso de herramientas
computacionales e informdticas dentro o fuera de las sesiones presenciales.

Bartolomé (2011) sefala que el b-learning surge en dos dmbitos diferentes: los pro-
gramas de educacion presencial que ven la conveniencia de aprovechar las posibili-
dades que ofrecen las nuevas tecnologias, y los programas a distancia que reconocen
las posibilidades de ciertos recursos presenciales. Al respecto, el mismo autor refiere
algunos modelos desarrollados desde el b-learning, con lo que se muestra que no hay
una Unica posibilidad de realizacién de esta modalidad de aprendizaje.

Tabla 1. Modelos basados en b-learning

e  Centrado en contenidos/actividades en linea.
Modelo tutorial e Actividades en el marco de la clase, centradas en la co-
b-learning municacion.
e Evaluacién formativa.

e Centrado en contenidos trabajados de modo presencial.
Modelo basado en proble-

. Actividades complementarias no presenciales.
mas en b-learning

e  Evaluacién sumativa.

. e Centrado en actividades alrededor de un problema.
Modelo magistral en ) B ) )
. e Trabajo en pequefios grupos en modo presencial y en linea.
b-learning . )

e Evaluacién formativa.

Fuente: elaboracion propia

Los modelos propuestos por Bartolomé muestran cémo las derivaciones hechas del b-
learning dependen fundamentalmente de la finalidad que se busca en relacion con el
modo de combinar los escenarios virtuales y presenciales desde la relevancia que se
otorgue a la funcion de los contenidos, al tipo de actividades de quienes participan en
el ambiente (ensefanza-aprendizaje) y al cardcter dominante de la evaluacién. Lo an-
terior, supone mayor exigencia en la configuracion de estos escenarios de aprendizaje,
pues no se disena didacticamente del mismo modo para un entorno virtual que para
uno presencial.

Considerar el blended learning como método o como modalidad, mas que distin-
ciones, permite conducir a convergencias por cuanto esta forma de aprendizaje mixto
requiere, para cualquiera de los dos casos, que la configuracién del ambiente de apren-
dizaje tenga en cuenta que las relaciones que se tejen entre los actores, las estrategias
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de aprendizaje, los contenidos, los recursos y los procesos de evaluacién cuenten con
puntos de articulacion entre las decisiones didacticas que toma el profesor para favore-
cer aprendizajes y las condiciones de presencialidad y virtualidad que determinan el AA,
pues no funciona de manera independiente.

Desde CALE Colombia la incorporacion del concepto de b-learning esta relacio-
nada con la mediacién de dispositivos en ambientes tecnolégicos compartidos con
ambientes naturales, presenciales o fisicos, donde la interaccion directa del profesor
con los estudiantes se reconoce como fundamental para construir aprendizajes. Si bien
es cierto que el uso de AVA como escenarios de aprendizaje y de OVA como dispositivos
didacticos aportan significativamente al proceso de formacién de profesoresen Ly C,
es necesario advertir que las condiciones de gestion del conocimiento en un entorno
e-learning o en entornos virtuales no resultan suficientes para el desarrollo de los pro-
cesos epistémicos, pedagogicos y didacticos que requiere un profesor de lenguaje y
comunicacion; por ello, el valor del espacio presencial es relevante para este propdsito.

Algunos aspectos del b-learning que favorecen y potencian el proceso de formacion
de profesores de Ly C son:

« Lavariedad en la estructura del ambiente de aprendizaje. El aprendizaje mez-
clado requiere determinar qué parte de un curso es presencial y qué porcentaje
se hace virtual. En este sentido, el profesor formador establece las condicio-
nes de los recursos y contenidos que resultan mas pertinentes para cada tipo
de ambiente en coherencia con las caracteristicas del proceso de aprendizaje de
los estudiantes para profesor.

«  Elrol del profesor formador incide en la formacién de los futuros profesores de
Ly C. El profesor no es la fuente exclusiva del conocimiento; si bien esta carac-
teristica ya la predetermina la idea general de ambiente de aprendizaje desa-
rrollada por la comunidad Alternativa, en la modalidad b-learning el profesor
es fundamental para el aprendizaje. Adicionalmente, este necesita incrementar
conocimientos, capacidades y destrezas en el manejo de tecnologias de la in-
formacién, en el trabajo colaborativo y en las diferentes formas de interaccién
propias de los entornos virtuales (Arias, 2011, p. 74).

«  Elrol del estudiante para profesor es protagénico. Desde el caracter social del
lenguaje, los estudiantes requieren, en esta modalidad de aprendizaje mixto,
capacidades para interactuar con sus companeros desde diversas opciones de
comunicacion o trabajo. El estudiante para profesor desarrolla gradualmente
condiciones de autonomia y colaboracién necesarias para el logro de los pro-
positos de aprendizaje y la gestion de contenidos y del proceso mismo que se
pretende. La participacion activa en escenarios b-learning coadyuva al dominio
de conocimientos basicos en el uso de las TIC.

9



120

Ambientes de oprendizoje para la formacién de profesores que acogen la diversidad y la diferencia

«  La evaluacion se reconoce como proceso de caracter formativo y permanente,
para lo cual se hace uso de la teoria relacionada con la evaluacion formativa. Se
tiene claro que las condiciones del proceso evaluativo son paralelas a las condi-
ciones especificas del ambiente y se articulan con los propésitos de aprendizaje.

Para la Comunidad de Lenguaje y Comunicacién esta modalidad de trabajo mixto o
combinado, b-learning, otorga especial valor al proceso de formacion de profesores, al
papel de la interaccién directa, el contacto y encuentro con otros (pares/profesores/co-
munidad), la construccién de interculturalidad, el caracter pluricultural de la educacion,
la incidencia de las mediaciones tecnoldgicas y socio-culturales en el proceso y al valor
de la accion del profesor formador en la consecucién de los propoésitos de formacién;
luego, se requiere mas que ambientes potenciados por tecnologia.

Correlaciones necesarias

Generar un disefo didactico y un AA que lo desarrolle exige, como se manifestéd
anteriormente, establecer relaciones entre los distintos elementos constitutivos de la
relacion didactica y entre criterios orientadores de la perspectiva didactica que guia el
disefio. A continuacién, proponemos correlaciones necesarias que contribuyen a la con-
figuracién de propuestas didéacticas y de AA para educar en y para el acceso educativo
de todos los participantes en el ambiente de Ly C.

El concepto de diversidad en el AA para la formacién de profesores de L y C

En un ambiente de aprendizaje la relacion ensefianza-aprendizaje implica que todos los
elementos del ambito didactico: sus actores, los saberes, los espacios, los instrumentos
y las herramientas utilizadas en los procesos pedagdgicos y didacticos y el entorno ins-
titucional, son propuestos eny para la diversidad.

El concepto de diversidad se constituye en un criterio de tipo ético-politico y semiotico
fundamental que orienta la formacién del profesor en aspectos de orden transversal que
implican la comprension de invariantes y variantes curriculares; estos se entienden como
principios generales ineludibles en un curriculo (al respecto, ver Calderén et al,, 2014).

Los invariantes para el drea de lenguaje y comunicacion vinculan el conocimiento,
el sujeto y el aprendizaje como aspectos que se mantienen constantes en un curriculo y
operan como orientaciones para la educacién, como principios para el desarrollo del len-
guaje y la comunicaciéon y como aspectos constitutivos de los sistemas de los lenguajes.

Los variantes curriculares para el area de lenguaje y comunicacién proponen los as-
pectos que resultan particulares, diferenciadores y cambiantes en un curriculo porque
tienen como punto de partida tanto los entornos socio-culturales como las caracteris-
ticas particulares de los sujetos. Se tienen en cuenta como elementos generales que
facilitan la identificacion de tales aspectos variables:
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Los poblacionales: permiten reconocer en los sujetos un interlocutor con di-
ferencias por distintas condiciones de orden social, cultural, sensorial, étnico,
entre otras.

Los mediacionales: facilitan la intermediacion; pueden ser de orden linguistico,
comunicativo, instrumental, entre otros.

Los lingliisticos, sistémicos y discursivos: permiten identificar diferencias en los
sistemas linguisticos teniendo en cuenta su conocimiento, uso y lugar en el es-
pacio social y cultural.

Los socioculturales: favorecen la visibilidad de la variabilidad comunicativa y
discursiva que se presenta en distintos contextos y grupos sociales.

Los politicos: posibilitan la diferenciacion entre sistemas educativos en funcion
de la generacion de marcos de accién teniendo en cuenta las diferencias entre
los sujetos y los contextos.

Para el drea de lenguaje y comunicacion, la diversidad como criterio dirige las correla-
ciones entre invariantes y variantes curriculares. Un ejemplo de esta relacién es:

Aspectos bésicos para la formacién del profe-
sor de lenguaje

Tabla 2. Variantes e invariantes curriculares®

Invariante curricular Variante curricular

Aspectos diferenciados por contextos, condi-
ciones y poblaciones para la formacion del
profesor de lenguaje

En el nivel epistemoldgico del lenguaje. En el nivel epistemolégico del lenguaje.
El lenguaje es facultad humana. El re- | o Diversidad de manifestaciones lin-
conocimiento del lenguaje como una gliisticas, discursivas, comunicativas y
facultad comin a todo humano, grupo semidticas que expresan las variaciones
social y cultural. Se realiza y manifies- socioculturales de las comunidades.

ta en experiencia linglistica, discursiva,
comunicativa y semidtica sociocultural-
mente situada.

Fuente: tomado de “Tabla de variantes e invariantes curriculares de referentes para la formacién pro-

25 Al respecto, se recomienda consultar la propuesta de variantes e invariantes curriculares en el area de
lenguaje y comunicacion en Referentes curriculares con incorporacion de tecnologias para la formacion del profeso-
rado en y para la diversidad. (2014). Bogota: Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

fesores del area de lenguaje y comunicacion”.
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La relacion accesibilidad-diversidad en el ambiente de aprendizaje para la
formacién de profesores de lenguaje y comunicacion

Desde la perspectiva que se ha venido planteando, la cultura de la accesibilidad y la
diversidad ha de ser incluida en las practicas de los estudiantes para profesor como
componente transversal para la formacion. Para ello es necesario “identificar los factores
de exclusion [...] que se han constituido en las principales barreras frente al acceso, la
permanencia y la promocién en el sistema educativo [...]" (Calderdn et al., 2014, p. 63).
Esto posibilita consolidar la accesibilidad como un grupo de caracteristicas, condiciones
y elementos pertinentes a todo un contexto: el de la formacion.

En la relacion accesibilidad-diversidad, es posible considerar algunos aspectos que
la determinan y el profesor puede tener en cuenta para el disefio de AA para la forma-
cién de profesoresen Ly C:

La relacién accesibilidad-diversidad como factor de equidad

De acuerdo con Calderén et al. (2014, p. 64), la accesibilidad tiene relacién directa con
la equidad como un principio fundante: “La mas elemental forma de equidad es que
todos tengan acceso a los medios de aprendizaje, a los contenidos basicos (por funda-
mentales) y [...] a condiciones fisicas de infraestructura para personas con limitaciones”.

Asi, retomando la perspectiva que ha fundamentado Alter-Nativa en sus proyectos, la
formacion de docentes de cualquier area incluye los elementos que permiten identificar
los factores de exclusion que se constituyen en las principales barreras frente al acceso,
la permanenciay la promocioén en el sistema educativo (cf. Calderén et al., 2014).

En este sentido, la observacién de condiciones basicas de accesibilidad fisica, tecnolé-
gica, didactica y socio-cultural para la diversidad de poblaciones y de sus condiciones
particulares (sensoriales, cognitivas, fisicas, socioculturales y linguisticas) constituye una
accion concreta orientada a garantizar relaciones educativas equitativas. Esto, por cuan-
to se genera un marco de accién para el desarrollo de aprendizajes accesibles a todos
sin distingo de condiciones, especialmente en lo que atafie a poblaciones vulnerables
por condicion sensorial, sociocultural, linguistica, fisica o intelectual, entre otras. De igual
manera, se avanza en el ideal de formar profesores desde “principios de equidad y solida-
ridad en la diversidad, apoyados en la incorporacién de TIC” (Calderén et al,, 2014, p. 3).

Para el drea de lenguaje y comunicacién, la accesibilidad constituye un aspecto de obli-
gada reflexion epistemoldgica y metodoldgica en las dimensiones linguistica-comuni-
cativa, ética y sociocultural. Esto, por cuanto las mediaciones, desde cualquiera de las
relaciones educativas, generan practicas de interaccion (con saberes, artefactos y per-
sonas, desarrollo del lenguaje y de los lenguajes) y configuraciones subjetivas e inter-
subjetivas que definen los ambientes educativos y suimpacto en la vida de las personas
que en aquellos espacios se forman y conviven.
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Asi pues, la equidad como condicidn en educacién tiene grandes posibilidades de rea-
lizacién en cuanto se generen relaciones adecuadas entre accesibilidad y diversidad.

La relacion accesibilidad-saberes escolares-recursos y mediaciones

Asegurar el acceso a los saberes que se ponen en juego en el aula, en este caso de for-
macion de profesores de Ly C, y con ello la relacién mediaciones-instrumentos-recursos
desde el punto de vista de reducir los obstaculos para el acceso y aumentar las posibili-
dades de la experiencia lingUistico-discursiva y estética de los estudiantes para profesor
en esta area, va a generar modos de acceso a los saberes.

Habria que decir que especificamente para el caso de L y C el tipo de saberes relacio-
nados con el drea va a cambiar dependiendo de la mediacién empleada y los recursos
que la acomparen. Por ejemplo, el acceso a la tradicién oral de manera directa y fisica
genera una relacién mas corporal, afectiva, mas contextualizada a las condiciones de
los oradores participantes. Asimismo, el acceso por via virtual (como la presentacién de
videos) propone otros aspectos, como la musicalizacion o la atencion a los elementos
que propone este tipo de mediacion.

La experiencia textual y discursiva puede darse por via oral, escrita, gestual, viso-ges-
tual, en medios fisicos o virtuales y cada una exige distintos conocimiento y diferentes
entradas, que pueden ser complementarias. En este caso, como lo plantea Duval (2004),
la experiencia de aprendizaje mas enriquecida sera aquella que se propicia por multi-
ples mediaciones, instrumentos y registros.

Especificamente con respecto a la experiencia en entornos digitales se considera (Cal-
derdn et al., 2014) que la brecha digital se reduce cuantiosamente cuando se tiene en
cuenta la accesibilidad, la informacion y los diversos recursos didacticos (videos, grafi-
cos, mapas, entre otros), para todo tipo de actor educativo, cualquiera sea su condicién
sensorial (sordos, personas con limitacién visual), socio-cultural o lingistica. Esto impli-
ca que los profesores puedan utilizar los medios audiovisuales o digitales de acuerdo
con las condiciones de las poblaciones objetivo, teniendo la capacidad de adaptarlas a
situaciones de diversidad (p. 230).

Asimismo, se plantea que los libros electrénicos, las wikis, los motores de busqueda
(tipo Google), los videoblogs e incluso los videojuegos han abierto el acceso a todo tipo
de informacién (Calderdn et al., 2014, p. 174). Este acceso a la informacion representa
la que proviene de internet y la que tiene soporte en el papel y otras formas de al-
macenamiento. Dicho acceso permite igualdad de condiciones en espacios cotidianos,
laborales y académicos. Asi, desarrollar el acceso a los saberes escolares, los contextos
académicos o la informacién en todas sus posibilidades teniendo en cuenta la perspec-
tiva “cultural” de quienes se educan, sera uno de los factores que contribuyan a reducir
la brecha cultural educativa que ya proponia Bruner (2004) y se ratifica desde Calderén
etal. (2014, p. 225).
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La relacion accesibilidad-plurilingiiismo como opcién para la educacion
en diversidad

Los procesos de aprendizaje en los contextos escolares propenden al desarrollo de los
géneros discursivos académicos; no obstante, lo natural es la diversidad de experiencias
sociolinglisticas y culturales con las que llegan los estudiantes a estos contextos y que
inciden en sus aprendizajes.

Las dos grandes situaciones que enfrenta el profesor formador de profesores son: por
un lado, la relacion entre géneros discursivos académicos (Bajtin, 1982; Calderén, 2005,
2012) y la diversidad y desigualdad de experiencias socio-discursivas de los estudiantes,
y por otro, las distintas lenguas que pueden converger en el aula, por la proveniencia
cultural de los estudiantes (indigenas, sordos, entre otros), que generaria situaciones de
bilingliismo y multilingliismo. De desconocerse estos escenarios por parte del formador
de profesores, pueden generarse altas condiciones de inaccesibilidad a los discursos
escolares y los saberes que ellos comportan, comunican y representan.

Como un primer aspecto para afrontar estas situaciones tenemos la necesidad de que
el profesor desarrolle una conciencia de los modos discursivos propios del contexto
académicoyy el nivel de cercania o lejania que pueden tener con los estudiantes. De esta
manera, se tendria que considerar en el disefio de los AA las propuestas de comunica-
ciéon (tareas, instrucciones, modos de trabajo, técnicas de comunicacion, entre otros)
con relacién a los contextos de donde provienen los estudiantes y las experiencias que
se quieren propiciar (Calderdn, 2012; Castella, 2007).

Como un segundo aspecto, se requiere el reconocimiento del plurilingliismo presente
en las aulas. Por ejemplo, segun los Referentes (Calderdn et al., 2014, p. 64), solamen-
te las lenguas nacionales o con tradicion literaria escrita son utilizadas en los medios
informaticos: “De las 5.000 o 6.000 lenguas que se hablan en la actualidad, aproximada-
mente 500 lenguas estan presentes en la web”. Para Ly C esto implica que“los hablantes
de lenguas indigenas deben recurrir principalmente a las lenguas de mayor circulacién
internacional en el continente, el espafol y el portugués, y en menor medida, el inglés o
el francés para tener acceso a los contenidos de internet” (p. 65), lo que indica el poco o
nulo acceso a la literatura o los recursos informaticos en lenguas indigenas.

La accesibilidad en lenguaje requeriria la atenciéon de grupos minoritarios, ya sean
indigenas, sordas, con limitacion visual u otras, desde las “particulares condiciones y
practicas ostensiblemente diferentes a las de cualquier otra poblacion, dada su sin-
gularidad linguistica y cultural como grupos minoritarios que reflejan la diversidad”
(Calderon et al., 2014, p. 65).
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Articulaciones especificas en un ambiente de aprendizaje para formar
profesores de lenguaje y comunicaciéon: ambientes para el aprendizaje
de la narratividad

Los AA para la formacion de profesores de Ly C requieren pensarse como escenarios de
accion de las relaciones didacticas previamente disefiadas (en unidades didacticas), en
las cuales el lenguaje en sentido amplio y sus procesos de ensefanza y aprendizaje son
el objeto de la formacién. En esta perspectiva, se desarrollan intencionalidades educa-
tivas, curriculares, pedagdgicas y didécticas, orientadas a los aprendizajes y mediadas
por la seleccidn y el uso de materiales e instrumentos necesarios y adecuados a tales
intencionalidades.

El grado de funcionamiento de estas relaciones dara la validez del disefio propues-
to por el profesor. A continuacién, y considerando que a un AA le antecede un disefio
didactico, presentamos las articulaciones necesarias que se ponen en juego en un AA
para la formacion en narratividad de estudiantes para profesor. Estas requieren mante-
nerse presentes en el disefo, la realizacién y la valoraciéon de un AA para formar profe-
sores de Ly C en este tema especifico.

Definicion del objeto de la formacion

En sentido amplio, el lenguaje y la comunicacién, en una perspectiva pedagogica y di-
dactica, constituyen el campo especifico de formacién para un profesor de esta area.
De igual manera, lenguajear (Echeverria, 1996) y comunicar son las acciones que me-
dian la relacién profesores-estudiantes y estudiantes-estudiantes en el desarrollo de los
procesos de formacion de profesores de L y C. Complementariamente, desde el trabajo
de Alter-Nativa (Calderén et al., 2014), consideramos el estudio del lenguaje y la co-
municacion desde una perspectiva semio-socio-cultural. Asi, referenciando a Calderdn,
Soler, Diaz Couder et al. (2013), tomamos como fundamentos de este campo-objeto de
formacion los siguientes:

«  El lenguaje es una de las facultades de todo humano, cualquiera sea su con-
dicion intelectual, sensorial o socio-cultural y, como tal, estd presente y es
potencialmente desarrollable en cada persona. La facultad y su desarrollo son,
sin embargo, procesos diferentes y no deben confundirse; asi, esta puede o no
estar presente, pero las condiciones en las que se enmarca pueden verse in-
fluenciadas por elementos cognitivos, sensoriales, motrices, socioculturales y
mediacionales de las personas.

« Lafacultad del lenguaje se expresa mediante una gran diversidad de sistemas
de signos que dan cuenta de sus diversas relaciones experienciales con el mun-
doy que conforman los medios de comunicacién humana. Todos estos sistemas
son igualmente complejos y validos. Las lenguas naturales constituyen un tipo
de esos sistemas de signos.
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El lenguaje es un hecho complejo en el que intervienen diversos aspectos que
se relacionan entre si para formar un todo en el que los componentes son igual-
mente dependientes y necesarios, como se representan en la figura 2.

Figura 2. Aspectos constituyentes del lenguaje

Lenguaje

Facultad

Sistemas
semidticos

Prdcticas Précticas
sociales culturales

Fuente: elaboracion propia

Esto significa que toda configuracion de relaciones didacticas habra de hacerse desde
el reconocimiento de la diversidad (Calderdn et al., 2014) y la diferencia (Skliar, 2002),
que incluye y valida la existencia de multiples posibilidades de ser y actuar en la cultura,
de diversos sistemas de signos a través de los cuales se comunican variados sentidos en
una amplia gama de interacciones y actores®.

Desde una perspectiva socio-discursiva del lenguaje, este se configura en escenario
de las relaciones de coexistencia de las diversidades sociales, culturales, lingisticas y
sensoriales de los actores participantes en el AA. Adicionalmente, este contexto socio-
discursivo provee las condiciones para el desarrollo de géneros discursivos (técnicos
y académicos) propios de los ambientes escolares y académicos, como un factor del
aprendizaje de los saberes puestos en juego en el AA (Calderén, 2012).

26 Al respecto se recomienda consultar los “Referentes para la formacion profesional pedagogica del pro-
fesor de lenguaje” en Referentes curriculares con incorporacion de tecnologias para la formacion del profesorado en
y para la diversidad. (2014). Bogota: Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Si bien cada lengua es distinta, en cuanto a los sistema de signos, todas estan organiza-
das bajo el mismo principio: se componen de unidades menores, que en las lenguas orales
son vocales y consonantes —y en las de sefias, son sefias—, forman silabas, que a su vez se
articulan en palabras, oraciones y discursos. Difieren en cuanto al inventario de sus unida-
des (sonidos y palabras o sefas) y sus formas de relacionarlas gramaticalmente (sintaxis);
no obstante todas siguen basicamente el mismo principio semiético.

Socio-cultural e histéricamente algunas lenguas son mas prestigiosas que otras; sin
embargo, en el contexto de la diversidad y la diferencia, el respeto por todas las lenguas
tendria que ser una actitud educativa; los docentes han de trabajar porque no se privile-
gien algunas lenguas en detrimento de otras, como ha sucedido a lo largo de la historia
de la humanidad.

En este sentido, se reconoce que en toda configuracion didactica las relaciones de
ensefanza y aprendizaje del lenguaje y la comunicacion constituyen el campo natural
de la accién del profesor (el que genera y orienta sus practicas); sin embargo, es el AA el
escenario idoneo para la puesta en escena de la acciéon didactica del profesor. El saber
didactico configura su idoneidad epistemoldgica y se caracteriza por ser un saber de
tipo complejo, articulador de distintos elementos que, a la vez, permiten generar arti-
culaciones en el momento en que el profesor requiera concebir sus disefios didacticos,
aplicarlos y evaluarlos?.

Por esta razon, en el disefio de un AA para la formacién de profesores de Ly C, la
siguiente articulacién es la especificacion de los contenidos por ensefar en el AA.

La seleccion de los contenidos de formacién para el ambiente de aprendizaje

Dado que un AA responde al disefo de una unidad didactica, en un marco del area
de Ly C presentamos en primer lugar los aspectos especificos identificados por Calde-
rén et al. (2014) como bdasicos para la formacion en el ciclo de primaria. Tales aspectos
permitirdn establecer relaciones que objetivan pedagdgica y didadcticamente el drea en
este ciclo escolar y hacen parte del campo de la formacién del profesor de lenguaje
y comunicacion.

27 Se recomienda consultar el referente N° 12 en Referentes curriculares con incorporacion de tecnologias para
la formacion del profesorado en y para la diversidad. (2014). Bogota: Universidad Distrital Francisco José de
Caldas.
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Figura 3. Campos estructurantes en el drea de lenguaje y comunicacion

Las mediaciones
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Fuente: elaboracién de la Comunidad CALE. Tomada de “Referentes curriculares con incorporacién de tecno-
logias para la formacién del profesorado en lenguaje y comunicacién eny para la diversidad’, 2014, p. 117

En este marco, especificamente para el disefio de un AA hemos considerado uno de los
grandes topicos para la formacion del sujeto discursivo, en particular en relacién con el
desarrollo de las acciones discursivas basicas en el campo de Ly Cy para la formacién
del profesorado de esta misma area: /a narratividad.

Asi, de acuerdo con Calderdn et al. (2014), se reconoce la necesidad de formar al
profesor de lenguaje y comunicacion en sus propias competencias narrativas y en una
didactica de la narratividad, por cuanto esta es una de las experiencias linguistico-dis-
cursivas mas importante en la vida de las personas y, en especial, en la de los nifios y las
nifas. Segun Bruner (2004, p. 25), la modalidad narrativa trata de situar la experiencia en
el tiempo y en el espacio y se ocupa de las intenciones, acciones y vicisitudes humanas
(Calderén y Ledn, 2010) en cualquiera de sus contextos.

De igual manera la narratividad se convierte en una de las formas del discurso y pen-
samiento que garantiza la participacién social; la comprensiéon del mundo; el desarrollo
de laimaginacion, la consciencia individual y colectiva y la identidad; el espacio para la
creacion a partir de esta materia; las primeras aprehensiones de los saberes sociales y
escolares, entre otros?.

28 Al respecto recomendamos consultar el referente N 14 en Referentes curriculares con incorporacion de tecnologias para
la formacién del profesorado en y para la diversidad. (2014). Bogota: Universidad Distrital Francisco José de Caldas..
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En la perspectiva, tanto de formar al profesor como profesional en el area de lenguaje
y comunicacion, como en la de integrarlo en esta didactica especifica, es necesario incor-
porar la narratividad como tépico en el cual se articulan aspectos de tipo:

«  Filoséfico: narrar se comprende como la experiencia de ser, decir, hacer parte de
la culturay decidir a través del lenguaje verbal y no verbal, de las lenguas (orales
y de sefias) y las tradiciones.

« Intelectual: para la identificacion de los procesos cognitivos implicados en la
formacion del pensamiento narrativo.

- Linguistico-discursivo en las culturas: para el reconocimiento de expresiones
narrativas histéricamente construidas, constitutivas y constituyentes: los géne-
ros, las formas textuales, intertextuales e hipertextuales, las gramaticas narrati-
vas; las expresiones narrativas orales (en distintas lenguas), viso-gestuales (en
diversas lenguas de sefas) y escritas.

«  Semidtico-estéticos: las expresiones narrativas (verbales y no verbales), sus for-
mas y signos, la hipertextualidad narrativa, la narratopedia, las narrativas hiper-
mediales; el caracter creador (estético y literario).

- En general, se considera que en el momento en que el profesor emprenda el
disefio didactico para el desarrollo narrativo en sus estudiantes, cualquiera sea
el ciclo escolar, habra de considerar al menos tres entradas distintas, pero com-
plementarias, que configuran la experiencia narrativa. La figura 4 representa los
aspectos constitutivos de experiencia narrativa y se convierten en componen-
tes tematicos para los programas de los profesores (Calderén et al., 2013y 2014).

Adicionalmente, proponemos tres preguntas orientadoras para la definicion de
los contenidos:

«  ;Qué aspectos vamos a ensefar acerca de la narratividad?

«  ;Qué relaciones podemos establecer entre los aspectos de la narratividad que
se van a ensefar y el proceso de aprendizaje necesario?

«  ;Qué esperamos como evidencia del aprendizaje logrado por parte del EPP
acerca de la narratividad?

La respuesta a las anteriores preguntas nos lleva a considerar una estructura de conte-
nidos secuenciados de acuerdo con:

« Momentos de la ensefanza: previsién de acciones de ensefianza que ha de rea-
lizar el profesor.
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«  Momentos del aprendizaje: de acuerdo con el contenido secuenciado u organi-
zado para ser desarrollado en la unidad.

« ldentificacion de logros esperados como aprendizaje.

Figura 4. Aspectos constitutivos de la experiencia narrativa
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Fuente: tomada de “Referentes curriculares con incorporacién de tecnologias para la formacion del
profesorado en lenguaje y comunicacién en y para la diversidad”, 2014, p. 183

Un ejemplo concreto de un AA para la formacion de profesores en narratividad es el con-
junto conformado por la unidad didactica “Desarrollo de narratividad en la formacién de
profesores para el ciclo de primaria, en contextos de diversidad” y su respectivo “Taller
de pluri-representaciones narrativas” propuesto como OVA® en la plataforma A-Tutor
de la Red Alter-Nativa de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. A continua-
cién presentamos extractos Utiles para ejemplificar la seleccion del tépico para este AA:

Unidad didactica (UD) “Desarrollo de narratividad en la formacién de profesores
para el ciclo de primaria en contextos de diversidad”

CALE, Alter-Nativa, ALFA Il (2012-2013).

Grupo de trabajo CALE: Ada Zarcefo, Patricia Andreu (UCA), Zulema Oroz (UMSA), Blan-
ca Nevai Centeno (Uraccan), Dora Inés Calderon (UDFJC), César Gomez (UNMSM), Javier

29 Una primera version de la unidad didactica y del OVA del taller se cre en el marco del proyecto Alter-
Nativa, ALFA Ill, por la Comunidad Alter-Nativa de Lenguaje y Educacion (CALE). La unidad redisefiada y
una segunda versién del OVA pueden verse en alternativa.udistrital.edu.co/ATutor/login.php
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Objetivos de la unidad didactica

1. Objetivo general

Establecer las implicaciones epistemoldgicas, culturales, sociales, cognitivas,
linglistico-discursivas y didacticas de la narratividad.

2. Obijetivos especificos

2.1. Identificar elementos constitutivos de la narratividad como proceso intelec-
tual, linglistico-discursivo y estético en poblaciones diversas por factores sensoria-
les y socioculturales.

2.2. Analizar condiciones didacticas de la narratividad en niveles iniciales del
ciclo de primaria; incorporar TIC.

2.3. Proponer actividades para el desarrollo narrativo en poblaciones con diversi-
dad sensorial (sordera y ceguera), cultural (poblaciones indigenas) y social.

2.4. Disefnar criterios de evaluacion del desarrollo de competencias narrativas
en estudiantes diversos del ciclo primaria.

Como contenidos propuestos en la primera fase de la unidad, tenemos:

Momentos de la
ensenanza

Identificacion

de ideas previas
(saberes y conoci-
mientos previos)
de los EPP.

Estudio del con-
texto por parte del
formador de profe-
sores.

Contenidos de la
ensenanza

Identificacion de
los saberes y las
practicas narrativas
de los EPP.

La comprensién
del si mismo na-
rrativo del EPP (la
autocomprension):
;como, cuando y
para qué narro?

Momentos del
aprendizaje

La autocomprensién
epistémica y episte-
moldgica.

La identificacién del
propio interés y de
las motivaciones aca-
démicas, sociales y
estéticas.

Aprendizaje
esperado

Identificacion de
saberes de tipo ted-
rico, practico, social
y cultural sobre la
narrativa.

Generacion de proto-
colos de descripciones
de situaciones educa-
tivas y de intenciones
para la accion didac-
tica.

En el marco del objetivo especifico uno y del momento uno, se disefia el “Taller de pluri-
representaciones narrativas’, cuyo bosquejo inicial es:
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Unidad didactica (UD) “Desarrollo de narratividad en la formacién de profesores
para el ciclo de primaria, en contextos de diversidad”.

CALE, Alter-Nativa, ALFA Il

- Tema de la unidad didactica: la experiencia narrativa como una forma
de pensamiento.

« Actividad N° 1: identificacion de los saberes y las practicas narrativas de estudiantes
para profesor de lenguaje y comunicacion (EPP).

- Tema OVA: pluri-representaciones narrativas.

«  “Taller de analisis de pluri-representaciones narrativas".
Componentes Caracteristicas
Portafolio de representa- Mostrar los tipos de representaciones

ciones segln clasificacion | narrativas dentro de un portafolio.

de los cinco tipos. Descripcién o ilustracion del porta-

folio. Dentro del portafolio carpetas
a cada tipo, ojala empleando los
iconos de la caracteristica: literario,

Aspectos de forma - R .
mito, leyenda, historia de vida, etc.

y contenido del

QI Presentacion de la Ver descripcién o instrumento.

actividad

Objetivos del taller
Instrucciones del profesor
Instrumentos para el taller

Instrumento evaluacion

Definicion del sujeto de la formacion: el estudiante para profesor de
lenguaje y comunicacién diverso

La formacion del estudiante para profesor

Desde presupuestos semidticos y socioculturales (Halliday, 1994) se sustenta que tanto
el lenguaje como la comunicacién responden a las dindmicas de transformacion cons-
tante que implican las practicas discursivas y comunicativas contextualizadas. En tal
sentido es necesario que la formacién pedagdgica del EPP en general, y en particular
de Ly C, responda a los cambios propios de un sujeto que se mueve bajo condiciones
socioculturales que le exigen nuevas posturas y acciones frente al conocimiento y sus
cambios constantes.
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La dimension histérica de los procesos pedagdgicos y didacticos da cuenta de las
distintas transformaciones que se suceden en las diferentes areas del conocimiento pe-
dagdgico. Asi, por ejemplo, en relacién con el lenguaje, tanto el aprendizaje como la
ensefanza de la lectura y la escritura han cambiado teniendo en cuenta la diversidad en
los textos producidos a través de nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion,
los cuales exigen el uso de nuevos artefactos electronicos para su elaboracion, como de
nuevas habilidades lectoras que permitan realizar multilectura de distintos lenguajes.

En esta circunstancia se hace necesario revisar los procesos de formacion tanto de
profesores como de estudiantes porque implican incorporar la comprensién semiodtica
no solo del lenguaje verbal oral o escrito, sino de otros sistemas de significacién no ver-
bales que exigen el uso de nuevos soportes y sistemas de codificacion soportados en lo
multimedial (Borja, 2012). Estos aspectos llaman a una revision de la idea de alfabetiza-
cién para la formacion de las nuevas generaciones (Calderdn et al., 2012).

Asi, el profesor de lenguaje y comunicacion requiere hoy de una formacion que le
dé el conocimiento necesario desde presupuestos de orden cognitivo, semiético y so-
ciocultural para la comprensién de las caracteristicas y funciones de textos, lenguajes,
artefactos y procesos mediadores de la comunicacién, que ademas le permitan el re-
conocimiento de la diversidad linglistica y cultural de los distintos escenarios en los
que la oralidad y los usos escritos aparecen atendiendo condiciones fisicas, sensoriales,
cognitivas, socioculturales y la incidencia tecnoldgica en este campo de conocimiento.
De esta forma se pretende que pueda ensefiar desde una perspectiva amplia, contex-
tualizada y ajustada a las transformaciones de la época, el lenguaje y la comunicacién a
los niflos y las nifas de la educacién basica.

El ambiente de aprendizaje para la formacién en narrativa de un estudiante
para profesor

La experiencia narrativa se asume como uno de los aspectos de la formacién y accion
del EEP; por esta razén, el ambiente de aprendizaje propicio requiere contar con las
condiciones tanto didacticas como de uso de tecnologias accesibles que permitan el
encuentro con poblaciones diferentes por condiciones socioculturales, cognitivas, fisi-
cas o sensoriales, es decir, se requiere de un AA accesible.

En este sentido, el AA creado para la unidad didactica propuesta ha realizado tanto
el disefio didactico de toda la unidad como la generaciéon de contenidos adaptados
para, en nuestro caso, poblaciones con limitaciones auditivas y visuales. Ejemplo de ello
son las contextualizaciones en lenguas de sefas, las audiodescripciones®® con el fin de
facilitar tanto al profesor como al EPP la ensefanza y el aprendizaje de la experiencia na-
rrativa. Esto, teniendo en cuenta la diversidad poblacional, semiética, estética y cultural

30 Se puede oir un ejemplo de audiodescripcion en la siguiente ruta: http://alternativatutor.udistrital.edu.
co/Alutor/. Guia de integracion TIC en la ensefianza de lenguaje y comunicacion. Diversidad, bilingtiismo
y plurilingtiismo. Audiodescripcién: ensefianza de quechua a nifios.
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para el contexto de la formacidn en la educacidn superior que educa profesores de Ly
Cy como contenido curricular que soporta el conocimiento sobre la narratividad desde
elementos de orden:

a. Epistemoldgicos de la narratividad: aspectos historicos, filosoficos, politicos, antropo-
I6gicos, cognitivos, sociales, culturales, semioticos y estéticos.

b. De accion narrativa: el sujeto narrador que puede participar en distintos contextos
sociales y culturales utilizando diferentes modos: oral, escrito, visogestual, hipermedial,
de la modalidad narrativa.

c. Pedagégicos y curriculares de la narratividad: la identificacion de contenidos curricula-
res para la formacion narrativa de nifios y nifias, de los distintos planes de cursos, tenien-
do en cuenta condiciones particulares de los y las estudiantes.

d. Didacticos de la narratividad: asumir las exigencias didacticas teniendo en cuenta las
condiciones de tipo sensorial, linglistico, social, cultural, entre otras, implicadas en la en-
sefianzay el aprendizaje de la narratividad.

e. Tecnolégicos por la mediacion de TIC: desde una perspectiva epistemoldgica, ético-
politica y funcional en el uso de las TIC y de otras tecnologias para el desarrollo de la
experiencia narrativa.

f. De formacién en y para la diversidad y la diferencia: reconociendo la diversidad linguiis-
tica, cultural y poblacional. Para participar y promover la intervencién de los estudiantes
en contextos plurilinglies e interculturales y analizar las condiciones sensoriales o cultu-
rales de las poblaciones y generar condiciones de acceso a la experiencia narrativa de
todos y todas como diferentes®'.

Mediaciones y modos de comunicacién

A continuacién presentamos las mediaciones mas comunes en las aulas y en el desarro-
llo de los AA:

Una primera mediacion: las lenguas

En los AA cabe la posibilidad de que coexistan situaciones monolingiies, bilingties o
plurilingties. En un aula pueden confluir personas cuyas lenguas primeras no sean el es-
pafol o lalengua mayoritaria; asi, en contextos de diversidad, pueden convivir personas
cuya lengua primera es una indigena o lengua de sefas.

Los hablantes de lenguas y culturas diferentes que conviven en un espacio escolar
deben necesariamente interactuar, bien como el acto natural de querer comunicarse y

31 Para visualizar el uso de un AA accesible en funcion de la experiencia narrativa, véase el “Taller de anlisis
de pluri-representaciones narrativas” en http://alternativatutorudistrital.edu.co/Alutor/login php
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compartir o para el desarrollo de los contenidos escolares por parte del profesor para dar
cumplimiento a los propdsitos educativos. Esta situacion da lugar a fendmenos de contac-
to entre lenguas, que afectan los sistemas lingliisticos de cada uno de ellos, como el “in-
terlenguar” (interlanguaging, denominado asi por Garcia, 2009; cfr. Calderdn et al., 2014).

Tres  recomendaciones mantener  ambientes

plurilingiies en desarrollo:

para bilingiies o

«  Se requiere reconocer la primera lengua de cada hablante: sea la mayoritaria o la
minoritaria en el contexto. Esto, para comprender la situacion de los hablantes. Los
hablantes de lenguas de sefias se encuentran, para todo propdsito practico, en con-
diciones similares a los hablantes de otras lenguas consideradas minoritarias, como
las lenguas indigenas.

+  Es necesario promover en las aulas, y en los espacios escolares en general, el bilin-
gliismo de las personas sordas y el bilingliismo o plurilingliismo de los indigenas o
de otras culturas. Esta serd la manera de propiciar el conocimiento y uso regular de
dos o mas lenguas. En el caso de las personas sordas, al menos la lengua de sefias del
pais respectivoy la lengua escrita del espanol. En el caso de los hablantes de lenguas
indigenas, el fortalecimiento de su propia lengua (oral o escrita) y el aprendizaje y
uso del espaniol (oral y escrito).

«  El bilingtiismo o el plurilingliismo en los procesos educativos constituye un princi-
pio y un derecho para la igualdad en la formacién de todas las personas y para la
equidad entre las diversas comunidades. El uso diferenciado de las lenguas varia por
aspectos como el interlocutor, el tépico o el contexto o la situacion comunicativa.

Tabla 3. Mediaciones semiéticas para el desarrollo de lenguaje en poblaciones diversas

Mecheeian Condicién a la que

semidtica 1

La audiodescripcién

atiende y objetivo
técnico

e La limitacién vi-
sual (LV) de los parti-
cipantes en el AA.

e Proporciona la
opcion de acceso a
contenidos escritos o
visuales.

* Expresa la multi-
modalidad de forma-
tos en que puede ser
presentada la misma
informacion.

Factor mediacional

e Contenidos verbales
completos, que toman
formas narrativas,
explicativas, argumen-
tativas, etc.

e Favorecen la expe-
riencia discursiva y la
relacion oral-escrita y
la conceptualizacién
por esta via.

Ejemplo

e http://alternativatutor.
udistrital.edu.co/ATutor/

Taller de pluri-representa-

ciones narrativas de AL y
CV2.

e Expresiones literarias de

Centro y Norteamérica.

Marfa Lapisi, audiodescrip-

cion.
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Contenidos adapta-
dos en lenguas de
sefas (LS)

Contenidos en len-
guas indigenas o
bilingties

Contenidos  repre-
sentados de multi-
ples maneras

136

e La limitacion audi-
tiva parcial o total de
los participantes en

e Proporciona infor-
macion sintetizada,
adicional o comple-
mentaria en relacién
con textos escritos.

¢ Contacto cultural y
de lenguas, algunas
veces mayoritaria y
minoritaria, para las
personas de otros
grupos culturales.

e Multiplicidad de
modos de represen-
tacién de un mismo

¢ Contenidos verbales
resumidos que toman
formas narrativas o
explicativas como un
apoyo a la compren-
sion del contenido en
espafiol escrito.

¢ Favorecen la cons-
truccién de significa-
dos y conceptos por
la entrada en dos len-
guas (escrita y en LS) a
los contenidos.

e También favorece

la comprensién de la
gramatica de la lengua
escrita y enriquece se-
maénticamente la LS.

e Experiencia discursiva
bilingtie, comparacién
de los modos de expre-
sién de los contenidos
y las expresiones cul-
turales.

e Seguridad de una
cultura minoritaria
conviviendo con una
mayoritaria.

e Enriquece las mlti-
ples entradas semi6ti-
cas a los contenidos,
favoreciendo distintas
comprensiones del
mismo objeto.

Por ello proporciona
mejores opciones para
la comprension y la
conceptualizacion.

Fuente: elaboracion propia

o http:/alternativatutor.
udistrital.edu.co/ATutor/

e Taller de pluri-represen-
taciones narrativas de AL
y CV2.

o Expresiones literarias de
Centro y Suramérica.

¢ Contextualizacion de “La
princesa Shasca” en LSC.

e http://alternativatutor.
udistrital.edu.co/ATutor/

e Guia de integracién TIC
en la ensefanza de Len-
guaje y Comunicacion.

¢ Presentacién del proyec-
to Alter-Nativa.

® Miskitu: Marikanka wark
kum daukaia lukanka Ma-
rikaia

¢ Narrativa verbal oral:
Marfa Lapisi (en: “Expre-
siones literarias de Centro
y Norteamérica”). Taller
de pluri-representaciones
narrativas de ALy CV2.
http:/alternativatutor.udis-
trital. ed.co/ATutor/

e Narrativa verbal escrita:
“La luz es como el agua”
(en: “Expresiones literarias
de Suramérica”). Taller de
pluri- representaciones
narrativas de ALy CV2.
http://alternativatutor.udis-
trital.edu.co/ATutor/).

¢ Narrativa gestual: con-
textualizacion Marfa Lapisi
(en: “Expresiones literarias
de Centro y Norteaméri-
ca”). Taller de pluri-repre-
sentaciones narrativas de
ALy C V2. http://alternati-
vatutor. udistrital.edu.co/
ATutor
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Con respecto a este fendmeno, mas alld de la idea de la correccion lingliistica y la
conservacion de las lenguas, que puede llevar a valorar estas formas intermedias como
deficientes de comunicacién o cognicién, vale la pena considerar su valor en el cum-
plimiento de los propdsitos de convivencia y participacion de los actores escolares y
su lugar en la posibilidad de apoyar el fortalecimiento de las lenguas minoritarias y el
acercamiento comprensivo a las lenguas mayoritarias.

Las mediaciones semidticas e instrumentales que pueden exigir los AA diversos

La accidon educativa, cualquiera sea su escenario y condicién, exige la presencia
y el uso de mediaciones semidticas e instrumentales; unas requeridas por el mis-
mo campo de conocimientos escolares puestos en juego y otras por condicio-
nes sensoriales (limitaciones visuales), fisicas, intelectuales o socioculturales de los
actores educativos.

Si bien estas condiciones pueden o no exigir la presencia de mas de una lengua, si
requieren incorporar al escenario del aula elementos que garanticen la atencién a dis-
tintos tipos de requerimientos. A continuacién presentamos tres tipos de adaptaciones
dirigidas a tres condiciones distintas de estudiantes o profesores que pueden converger
en un AA de Ly C, especificamente en el “Taller de pluri-representaciones narrativas’,
citado anteriormente.

En particular, con respecto a la presencia de personas con limitacion visual (LV), recordar:

«  Desde un punto de vista sociolégico y educativo, las personas con LV no estén en
diferencia cultural y linglistica, pero si se requiere que la educacién reconozca su
condicidon como un elemento mas en la formacion de su personalidad.

- Lapérdida parcial o total de la visién potencia otros sentidos, como el oido, el tacto
y el olfato. El desarrollo del lenguaje involucra las vias sensoriales que facilitan la
percepcién. Las personas con baja vision pueden tener un mayor dominio de los
objetos y su ubicacion espacial; los ciegos requerirdn de apoyos adicionales para lo-
grarlo. De la riqueza de la experiencia sensorial depende, en gran medida, el caudal
referencial que permita la comprensién de la nominaciéon de los objetos del mundo
(vocabulario) a partir de la diferenciacién de clases de objetos.

«  La persona con limitacion visual necesita un sistema de apoyo social o andamia-
je que opere como mediacidn; por ejemplo, el soporte que puedan recibir desde
diversas tecnologias asistivas. Como sistema de apoyo para el desarrollo del len-
guaje, el andamiaje se constituye en elemento esencial del conocimiento y de la
adquisicion de la experiencia con el mundo y la vida social. Como mediacién social
significa utilizar los ojos y la experiencia de los otros para “ver” (Cf. Calderdn et al.,
2014, pp. 185, 186).
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Como criterios para la definicion metodoldgica que se ha de desarrollar en un AA han
de tenerse en cuenta los siguientes aspectos y formularse preguntas para precisar la
metodologia conveniente para la UD y el AA:

«  Las exigencias impuestas por el tema: jcudles serdn los modos de trabajar la narra-
tividad con estudiantes para profesor?

- Las exigencias impuestas por los objetivos: ;qué tareas o situaciones
didacticas permitirian que un estudiante para profesor pueda “establecer las impli-
caciones epistemoldgicas, culturales, sociales, cognitivas, linglistico-discursivas y
didacticas de la narratividad” (objetivo general) y, con ello, desarrollar aprendizaje
sobre los aspectos relacionados en los objetivos especificos?

- ;Qué ambientes de aprendizaje, y en este caso los ambientes virtuales, pueden
proporcionar condiciones para la participacion narrativa, el acceso al conocimiento
sobre la narracion y el aprendizaje compartido y el aprender a aprender acerca de
la narratividad? (Calderén y Leén, 2010).

«  ;Qué materiales y mediaciones tecnoldgicas permiten aprendizajes cognitivos,
afectivos y sociales sobre lo narrativo?

El “Taller de pluri-representaciones narrativas” fue creado como OVA y puede ser traba-
jado en un ambiente tanto fisico como virtual o combinado; para ello se opt6 por la pla-
taforma A-Tutor. El portafolio de pluri-representaciones narrativas ofrece una variedad
de textos digitales y en video creados para ofrecer a los EPP la experiencia de narrativas
diversas y formatos distintos, tanto verbales (orales y escritas) como no verbales (musi-
cales, pictdricas, etc.)

Modos de evaluaciéon

Desde la perspectiva asumida por CALE, la evaluacion es parte inherente de un proceso
didactico integrado a la planeacién, la gestién y el desarrollo del conocimiento. Esta
dinamica la podemos ver en la figura 5.
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Figura 5. Momentos de la elaboracion didactica

D

Disefio o Gestion o
planeacién ejecuciéon
didéactica del disefo

Evaluacién del
disefio y de
suU ejecucién

Fuente: Calderdn et al,, 2013.“Guia de integracién de las TIC en la ensefianza del lenguaje /

y la comunicacién”

Con lo anterior, la evaluacion para el drea de lenguaje y comunicacion se constituye en
un factor clave en la formacion de profesores, por ello no podemos tratarla aisladamen-
te dela planeaciény la gestidn, ya que esta integracion proporciona una sélida estructu-
racién didactica, comprometida, ademas, con la accesibilidad educativa y la diversidad.

En ese sentido, vale la pena retomar el Referente 6 (Calderdn et al.,, 2014, p. 65), que
plantea que “La formacién docente demanda desarrollar procesos reflexivos de evalua-
cion equitativos que atiendan las particularidades de poblaciones en contextos de di-
versidad”. Este aspecto es tratado como una condicidon necesaria para tener en cuenta
en los procesos de evaluacién en lenguaje y comunicacion. Por esta razdn, se requiere
incorporar practicas pertenecientes a variedades culturales o sensoriales que lleven a
disefar instrumentos accesibles de evaluacion para poblaciones en cualquier contexto
de diversidad y diferencia sensorial, cognitiva o cultural. Por ello es necesario resaltar el
“Cuadro de aspectos y recomendaciones para la evaluacion” al que se puede recurrir en
los Referentes curriculares (Calderén et al., 2014, pp. 175y 176).

Otra recomendacién valiosa es tener en cuenta que “La evaluacién, como accién di-
ddactica, es escenario y fuente para la comprension del efecto formativo que supone el
desarrollo de procesos de aprendizaje en contextos de diversidad” (Referente 19, en
Calderén et al., 2014, p. 168). Esta idea evidencia la necesidad de que la accién didactica
de evaluar vaya mas allé de formas como la escrita®? para asumir otro tipo de procesos,
como la oralidad, que no solo compromete poblaciones hablantes, sino poblaciones
sordas en su lengua viso-gestual®. Esto permitird el desarrollo de procesos mas ade-

32 Usual y predominante en los instrumentos de evaluacion en las practicas educativas hegemaonicas.

33 La oralidad en poblaciones sordas estarfa representada por la expresion en si de la lengua de sefias (cfr.
Calderdn et al, 2014).
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cuados para valorar significativamente los desempefos de los estudiantes, en cualquier
ambiente de aprendizaje.

“Otras manifestaciones semidticas como dibujos y gestos (entre otras) pueden
expresar elaboraciones de sentido y desarrollos linguistico-comunicativos variados”
(Calderén et al.,, 2014, p. 201) utiles en procesos evaluativos (Cf. Mancovsky, 2009).
Estas posibilidades ponen en relacién la diversidad de poblaciones y sus propios pro-
cesos y dejan en evidencia la existencia de diversidad de inteligencias y capacidades
que exigen tener en cuenta distintas maneras de evaluar. Aspectos que naturalmente
se tendrian que promovery que el profesor que disefia un AA tendria que incluir. Esto se
puede ilustrar con el ejemplo de “Evaluacién del desarrollo discursivo para la poblacion
con limitacién visual o con baja visién’, que nos ofrece la “Guia de Integracién TIC en la
Ensenanza del Lenguaje y la Comunicacion”en el numeral 7.1.5. (Calderén et al., 2013).

Asi, por ejemplo, una evaluacion accesible en la diversidad en lenguaje y comuni-
cacién necesita disefar e implementar diversos tipos de pruebas para desarrollar las
cuatro acciones discursivas basicas: hablar, escuchar, leer y escribir, de acuerdo con
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y el dominio de los cédigos lingliis-
ticos (lengua materna o segunda lengua), sociolingtiisticos (dialectos, registros, jergas)
y de interaccién (acomodacién, poder, solidaridad, cortesia) y para, ademas, identificar
logros, posibilidades y obstaculos de los contenidos y actividades propuestas (Calderéon
etal, 2014, p. 203).

Se ven tres momentos necesarios con respecto a la evaluacién (Calderén et al., 2013)
que se pueden ilustrar teniendo en cuenta el aspecto de la narraciéon (como caso espe-
cifico de la Guia y el OVA):

«  Laevaluacién en proceso (observar, relacionar e intervenir). Desde aqui se pue-
de tener en cuenta: la toma de notas de campo, la recoleccion de artefactos, la
identificacién de evidencias, de procesos, obstaculos y factores que favorecen el
aprendizaje de lo narrativo, asi como el disefo previo de modos de observacion
de los momentos de aprendizaje y aplicacion.

« Laevaluacién a posteriori (que se identifica como la accion reflexiva de cotejar,
comparar, analizar, inferir combinando datos del disefio didactico y los toma-
dos durante la gestion del disefio y saberes tedricos, practicos). En esta se exige
elaborar un conjunto de criterios para valorar la relacién entre objetivos, meto-
dologia y actividades propuestas, asi como sistematizar los datos recolectados
durante la gestidn y cotejar con lo esperado en el disefio: establecer la relacién
entre lo esperado y lo obtenido de manera critica.

« Latoma de decisiones didacticas (accion reflexiva de proyeccion didactica ba-
sada en el resultado de la evaluacion). Desde esta se pueden contrastar los dos
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tipos de resultados e identificar aspectos que favorecen u obstaculizan el apren-
dizaje de la narracién y decidir cémo continuar.

La evaluacién, por naturaleza, requiere el disefio de diversos tipos de instrumentos eva-
luativos que consideran los momentos sefialados con la posibilidad de realizar procesos
evaluativos mas accesibles, integrales y equitativos. Entre estos instrumentos, CALE pro-
mueve rejillas, rdbricas o matrices de evaluacion y portafolios, entre otros, que viabilizan
evaluar de una manera mas consensuada, procesual y formativa, ademas de imprimirles
un caracter cualitativo alas valoraciones, lo que trascenderia la estimacién numérica, que
ha sido la implantada hegemdnicamente en los entornos educativos, clasificando y ses-
gandoalosestudiantessegunlospromediosalcanzados.Paramayorilustraciéonsobrereji-
llas, ribricas o matrices ver numeral 8.4.3 de la“Guia de Integracion”(Calderén etal., 2013).

Con los instrumentos referidos, lo que se promueve es fortalecer las dindmicas de evalua-
cion procesual, a fin de indagar sobre aquello que ha logrado y lo que le hace falta al estu-
diante y al contexto de ensefianza para generar aprendizajes productivos y significativos.

El desarrollo de estrategias de autoevaluacion, de coevaluacion y de heteroevaluacion

en estudiantes, profesores y comunidad educativa permite la retroalimentacién, como lo
promueve la Guia de Integracion, reconociendo asi una mirada de la evaluacion que es
consistente con lo planteado teéricamente en los Referentes curriculares (Cf. Calderdn et
al, 2014, p. 170).

En el desarrollo de la accidon de ensefiar y aprender sobre la narracién, como caso espe-
cifico promovido desde el OVA, la evaluacién tendria en cuenta varios niveles: desde el
didactico se disenarian actividades para realizar en el contexto de aprendizaje, con lo
cual se experimentaria sobre el saber en si. En el nivel de integracion de las TIC se puede
hacer apropiacién de herramientas digitales (y no digitales), piezas de software o aplica-
ciones que se seleccionan de acuerdo con lo que exige el saber ensefiado con respecto
a la narracion. Desde el nivel de lo cognitivo, entre otros niveles, se seleccionarian he-
rramientas que permiten la experiencia de narrar, aprender sobre la narracién, producir
textos orales, escritos, viso-gestuales, pictéricos, musicales; de escribir, corregir, disefiar
y la manipulaciéon directa de objetos propios del campo de la narracién (ver numerales
8.4.4.y 8.4.5. de la“Guia de integracién’, Calderdn et al.,, 2013).

El sentido de la evaluacion en el drea de L y C puede resumirse en la cita siguiente:

Teniendo en cuenta que el propésito de la educacion es responder a las necesidades
de potenciar el desarrollo integral de cada estudiante y a la necesidad de producir y re-
producir la parte cultural de la comunidad, se hace necesario plantear en la escuela un
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enfoque cualitativo de la evaluacion donde el evaluador debe tratar de interpretar el sig-
nificado de las conductas de los individuos y no simplemente establecer cantidad y tipo
de conducta. (Arévalo, Pardo y Vigil, citados por Calderén et al.,, 2013)**.
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CAPITULO 6

AMBIENTES DE APRENDIZAJE ACCESIBLES EN
LA FORMACION DE PROFESORES DE CIENCIAS
NATURALES PARA POBLACIONES DIVERSAS®’

En esta seccién se describen los ambientes de aprendizaje como medio que contribuye a la
formacion de profesores en el caso de las ciencias naturales en contextos de diversidad y ac-
cesibilidad. Con este propdsito, el presente escrito se ha organizado en seis partes; las cuatro
primeras giran entorno a laformacion de profesores de ciencias, la interpretacion teérica que
guiard este texto, larelacion de losambientes de aprendizaje desde la didactica de las ciencias
ysurelacion conlaformaciondel profesorado en esta area.La cuarta parte presentalarelacion
delosambientes de aprendizaje en laformacion de profesores de ciencias en el contextodela
diversidad y la accesibilidad. Las ultimas dos partes presentan el ambiente de aprendizaje di-
seflado, como caso ejemplificante para un ejercicio de formacién del profesorado de ciencias,
mostrandose los elementos de unidad didéctica que giran alrededor del concepto estructu-
rante; en la parte final se expone la estructura del objeto virtual de aprendizaje que se ubica
en la plataforma.

La formacién del profesorado de ciencias naturales

En el campo de la didactica de las ciencias, una linea de investigacién que se ha mante-
nido con gran fuerza es la concerniente a la formacion inicial y permanente del profe-
sorado. En consonancia con lo anterior, en los procesos de ensefanza y aprendizaje de
una disciplina cientifica es fundamental establecer las concepciones epistemoldgicas,
psicoldgicas y didacticas que tienen los profesores de ciencias naturales, pues estas per-
mean su actuar.

35 Texto redactado por Alvaro Garcia Martinez y Rubinsten Hernandez Barbosa.
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En ese sentido, el andlisis sobre los procesos de formacion de los profesores de cien-
cias ha sido considerado como un elemento central en si mismo, como también punto
fundamental a la hora de plantear cambios para el mejoramiento de la educacion en
ciencias en diferentes sociedades, incluida la colombiana. Es por ello que las politicas
publicas de desarrollo educativo de los paises contemplan la formacién docente de los
profesores, para el caso que nos ocupa, de ciencias naturales.

Es asi como los intentos estatales, gubernamentales, e incluso de las Secretarias de
Educacion, por mejorar la educacién en general, y especificamente en ciencias natu-
rales, se han orientado principalmente hacia cambios en el curriculo, en el sistema de
evaluacién, de materiales e incorporacién de tecnologias de la informacién y comuni-
cacion (TIC), entre otros, no obstante se ha dejado un poco de lado lo concerniente a la
formacion inicial y continua del profesorado.

Esto quizas se debe a considerar que basta con modificar los curriculos mediante
la presentacion de estandares y sistemas diferentes de evaluacién, entre otros aspectos,
para que se den, de manera no solo implicita sino mediata, transformaciones en la ense-
fanza desde la perspectiva del profesorado, lo cual no es asi, pues son necesarios procesos
y programas de formacién que atiendan a las exigencias de las comunidades académicas,
y alaveza los requerimientos sociales y culturales de formacién de los propios docentes 'y
de la escuela. En lo descrito se hace evidente una tension, siempre existente, entre politi-
cas estatales, demandas de la academia y necesidades de la sociedad y la escuela.

En ese sentido, desde la comunidad Alter-Nativa se toma como punto central el pro-
ceso de formacion docente, ya que una adecuada formacion del profesorado de cien-
cias puede favorecer, entre otros aspectos, que los estudiantes desarrollen procesos de
aprendizajes mas acordes con los avances cientificos y tecnoldgicos, que mejoren sus
habilidades para comunicarse adecuadamente en ciencias, que les encuentren senti-
do y relacion con su actuar cotidiano como ciudadanos a la hora de buscar soluciones
a diferentes problematicas. También el docente puede ayudar al reconocimiento de
la diversidad cultural y la biodiversidad, para que actie sobre el medio que lo rodea,
de forma consciente y responsable; ademas de asumir posiciones basadas en princi-
pios éticos y de aprender a trabajar de forma cooperativa o auténoma, “aprendiendo a
aprender” aun fuera de la escuela.

Con este panorama surge la pregunta sjcomo se entiende la formacion de profeso-
res de ciencias?Laformacion del profesorado ha pasado por diferentes perspectivas de
desarrollo y han estado ligadas a ciertos modelos pedagdgicos de tradicién. Surgieron
programas que tuvieron como punto de partida un diagnéstico de necesidades que
mostraba las debilidades conceptuales disciplinares de los profesores (Garcia-Martinez,
2009). Se disefian también programas centrados en la promocién de un cambio didac-
tico basado en presupuestos tedricos de cambio conceptual desde corrientes psicolé-
gicas, donde no solo se busca el estudio de las concepciones y practicas docentes, sino
también su cambio. Otras propuestas de programas de formacion tienen como elemen-



Ambientes de aprendizoje accesibles en la formacién de profesores de ciencias naturales para
poblaciones diversas

to comun el diagnéstico y la resolucion de problemas del aula, el trabajo cooperativo, el
disefio y desarrollo del curriculo y la reflexion en'y sobre la practica; se pretende ademas
cambiar el modelo didactico hacia presupuestos constructivistas, formando al profesor
como investigador de su accién docente a fin de hacerlo profesionalmente mas criticoy
autonomo (Marx et al., 1998; Gil et al., 1998; Garcia et al., 2001).

En los ultimos anos se emplea el término desarrollo del profesor o desarrollo pro-
fesional del profesorado (teacher development o teacher professional development)
(Couso, 2002; Hewson, 2007; Garcia-Martinez, 2009; Simon & Campbell, 2011). En este
documento se asume el desarrollo profesional del profesorado como una serie de pro-
cesos sucesivos de autorregulacién metacognitiva que llevan a un crecimiento en los
ambitos que orientan la profesion docente (el ambito personal, de conocimientos y
estructuras interpretativas, y el dmbito practico, todos ellos en el mundo personal del
profesor), producto de la comprension, la puesta en practica y la relacion entre lo que
piensan, sienten y hacen en su aulay en su institucion; dichos ambitos se ven influencia-
dos por un dmbito externo (Garcia-Martinez, 2009; Garcia-Martinez e Izquierdo, 2014).

El analizar la formacion del profesorado desde la perspectiva del desarrollo profe-
sional docente implica el mirar en profundidad los elementos que lo constituyen y las
consecuencias de asumirlos. Por ello es importante el reconocimiento de los procesos
sucesivos de autorregulacion como un elemento central en la construccién de la profe-
sionalidad del docente, como también tener presente que no es uno solo ni pertenece a
un Unico campo, sino que se fundamenta en la interaccion de los ambitos de formacién
y desempeno del docente, los cuales se van configurando y reconfigurando de forma
permanente cuando el profesor o profesora ejerce su practica en el aula. A continuacion
se realiza una breve descripcion de los ambitos que orientan la profesién docente so-
portados en Garcia-Martinez (2009).

El ambito personal esta formado por valores, creencias, actitudes de tipo ideolo-
gico y politico que orientan el ejercicio profesional del profesorado. Cuando se habla
del dmbito de conocimientos y estructuras interpretativas se quiere hacer énfasis
en que la actividad profesional docente se centra en el conocimiento, y que este es
producto de estructuras complejas para la reflexién, interpretacion y accion. El ambi-
to practico hace referencia al conocimiento practico del profesor, la forma como se ha
construido y como se reconstruye cuando interacciona en sus actividades docentes y
con sus estudiantes. Por ultimo, el ambito externo, que hace referencia a los aspectos
que influyen en la profesién y tienen su origen en elementos que estan fuera de la acti-
vidad docente y son de diversa naturaleza.

Estos ambitos son ejes basicos a la hora de pensar en como formar profesores, pues-
to que dan orientaciones sobre los procesos a desarrollar en dicho ejercicio, planear y
proponer metodologias mas pertinentes al contexto y a los propios docentes, conside-
rando, entre otros aspectos, las metas de formacion, la estructura de un programa de
formacién y los contenidos a tener en cuenta.
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Ambientes de aprendizaje en el contexto de la didactica de
las ciencias

Estos elementos mencionados desde la formacion de profesores se soportan en la
interpretacién de la didactica de las ciencias, como una ciencia del disefio. Entendida
asi como la ciencia del profesor, aquella que lo fundamenta y orienta sobre como ge-
nerar ambientes de aprendizaje que le posibiliten realizar el mejor acompafamiento
a los estudiantes para generar mejores aprendizajes dependiendo de los contextos
de interaccion.

Como se ha mencionado, el crear estos ambientes de aprendizaje se puede realizar
desde diferentes perspectivas, dependiendo del modelo pedagdgico y didactico que se
tome como fundamento. Desde perspectivas constructivistas de la ensefianza de las cien-
cias, se asume que estos ambientes de aprendizaje son disefos que genera el profesor
para regular las acciones de los estudiantes para ir generando aprendizajes mas contex-
tualizados que les permitan ser mas significativos, en términos ausubelianos.

Estos ambientes de aprendizaje se disefian para que el estudiante aprenda a apren-
der, es decir, para promover la autorregulacién, a partir de la regulacion que realiza el
docente. Durante el disefio, y en el momento de la implementacion de estos ambientes
de aprendizaje, el profesor debe estar pendiente de realizar las intervenciones pertinen-
tes para poder ir regulando el proceso a fin de que los estudiantes aprendan.

Asi, durante las actividades se realiza una regulacion interactiva, que implica el ir
retroalimentando a los estudiantes con preguntas u orientaciones de forma permanen-
te; al final del proceso se requiere una regulacion retroactiva, que parte de lo que se ha
visto en el proceso y plantea lo que se puede fortalecer o mejorar, segun sea el caso.

Para comenzar las siguientes actividades se realiza una regulacién proactiva, en la
cual se diseflan acciones para relacionar lo que se ha trabajado con lo que va a conti-
nuar, a fin de establecer una mejor correlacién con base en lo implementado y en los
aprendizajes generados. Este tipo de acciones permite que el profesor esté mas cons-
ciente de su papel, de tal forma que a través de estas regulaciones pueda promover, a
través de actividades planeadas, procesos de autorregulacién de los aprendizajes en
sus estudiantes, donde se analice el pensar, actuar y comunicar de forma permanente,
con lo que surgen reflexiones sobre lo que se hizo, por qué se hizo y cdmo se comunica.

Para finalizar, vemos cémo la didactica de las ciencias orienta al profesor sobre los
fundamentos tedricos y practicos para disefar y llevar al aula ambientes de aprendiza-
jes que a través de su regulacion promuevan la autorregulacion en los estudiantes, de
forma contextualizada y accesible para todos.
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Ambientes de aprendizaje en la formacién de profesores de
ciencias

La formacién de profesores de ciencias se ha abordado desde diferentes perspectivas
dependiendo de los referentes que se tomen al respecto, tal como lo hemos visto en li-
neas anteriores. Al asumir los dmbitos de formacion (personal, practico, de conocimien-
tos y estructuras interpretativas y externo) como base para desarrollar dicho proceso y
siguiendo los referentes de la didactica de las ciencias como una ciencia del disefio, los
ambientes de aprendizaje juegan un papel central en los procesos de formacién de los
profesores de ciencias.

Los ambientes de aprendizaje pueden verse desde diferentes perspectivas; en
este texto abordaremos su papel como buenos ejemplos para desarrollar las clases
de ciencias y como orientadores del disefio que realizaran los profesores en su acti-
vidad profesional.

Los referentes tedricos desde el campo de la didactica de las ciencias son diversos y
es necesario que los profesores cada vez estén mejor preparados desde su conocimien-
to y aplicacion; a la hora de desarrollar la actividad docente se plantea la necesidad
de tener en cuenta sus referentes epistemoldgicos, psicolégicos y pedagdgicos, entre
otros, basicos para orientar el disefio, implementacién y evaluacion de su labor. Sin em-
bargo, estos elementos, a primera vista del profesor, se perciben como algo alejado y
complejo de relacionar en el poco tiempo que tiene el docente para generar disefios.

En este sentido, los ambientes de aprendizaje que se han disefnado se asumen como
situaciones ejemplificantes para que el profesor pueda ver en un producto concreto
estos elementos tedricos que ha estudiado: relacionar los elementos tedricos estudia-
dos con los que pueden ser desarrollados en el aula, concretizar su actividad docente
orientandose por estos ejemplos y pensar en posibilidades de modificacién para cada
uno de estos elementos.

Desde la segunda perspectiva, como elemento orientador en el disefio, los ambien-
tes de aprendizaje le permiten al docente reflexionar sobre los elementos que debe
tener en cuenta al realizar sus propios disenos, reflexionar en su accién docente no solo
cuando estd en el aula, sino mucho antes; desde el momento en que piensa en qué
competencias desea desarrollar en sus estudiantes, qué contenidos tiene contemplado
trabajar, cdmo hacer el sequimiento de los aprendizajes y mediante qué instrumentos,
como hara la regulacién de las actividades y cdmo desarrollara la autorregulacion de
los estudiantes, por supuesto, para qué poblaciones y en qué contextos de diversidad
y accesibilidad.

Es en este momento cuando cobra gran relevancia el disefio, ya que es desde alli que
consideramos que se realiza una mejor formacion de los profesores: cuando el profesor re-
flexiona en cada uno de estos elementos (entre muchos mas), se realiza una verdadera for-
macion docente desde la ciencia del disefio del profesor (Garcia-Martinez e Izquierdo, 2014).
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Ambientes de aprendizaje accesibles en la formacion de profesores
de ciencias, para contextos diversos

La formacion de profesores requiere de un proceso de formacién en contextos reales
con la posibilidad de contar con medios adecuados para desarrollar su labor con po-
blaciones que tienen una condicion de diversidad, situacion que cada vez se ve mas
acentuada en nuestras aulas de clase. Es por ello que al reflexionar en la formacién de
profesores de ciencias en el contexto de la diversidad que tendran como objeto de es-
tudio e interaccion las comunidades culturalmente diversas, se ha previsto analizar este
proceso no como una sumatoria o yuxtaposicion de partes, sino como un proceso sisté-
mico, contextualizado, reflexivo, critico y de construccion en comunidad, el cual puede
ser desarrollado en sus contextos cotidianos, con poblaciones con las que diariamente
se relaciona el docente de ciencias naturales.

En este contexto, es necesario comprender que la diversidad cultural abarca aspec-
tos politicos, juridicos, epistémicos, ontoldgicos y axioldgicos, que son dificiles de se-
parar a la hora de analizar su configuraciéon en el marco de la cultura. En el caso de la
educacién, la comprension de la diversidad cultural implica compromisos y aperturas
de todos los actores que conforman la institucién escolar. Hablar de diversidad pobla-
cional en educacion es reconocer la condicion humana de los sujetos participantes en
el acto educativo, reconocer la configuracion de cada sujeto como Unica y especifica,
pues no somos iguales.

El reconocimiento del amplio abanico de condiciones humanas significa que las par-
ticularidades que constituyen la diversidad, como la entendemos hoy, son una cuestién
publica. Ya no se trata de una educacién para formar ciudadanos iguales, por lo que las
particularidades étnicas, religiosas, lingiisticas, sensoriales y econémicas son suscep-
tibles de atencién educativa, con lo cual se da sentido a la nocién de educacién para
todos sin menoscabo de las particularidades. No se trata de formar ciudadanos iguales
mediante la educacién, sino de atender equitativamente, segun sus condiciones parti-
culares, a las diversas poblaciones.

Desde esta perspectiva, es fundamental anotar que las TIC en el campo de la
educacién han generado, entre otros aspectos, cambios en las formas de actuar del do-
cente, quien las considera como una herramienta util para realizar su trabajo en el aula;
ademas, se piensan como un medio que facilita el aprendizaje. Su incorporacion a la
configuracion de ambientes de aprendizaje en la ensefianza de las ciencias ha sido un
proceso que ha suscitado debates desde diferentes perspectivas que han sido objeto de
analisis, reflexién y toma de decisiones.

La incorporacion de las TIC a la institucion escolar, y de manera particular a los am-
bientes de aprendizaje, requiere establecer no solo el sentido didactico de su uso e
implementacién, sino también conocer sus multiples posibilidades de uso, para lo cual
es necesaria una actitud abierta, reflexiva y de disposicién de los propios docentes. Las
TIC en los ambientes de aprendizaje pueden ser usadas, entre otras cosas, para:
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«  Actividades de indagacion por parte de los alumnos para que ellos identifiquen
labores cotidianas que realizan utilizando la tecnologia.

«  Proyectos de aula en donde los estudiantes puedan utilizar herramientas tec-
nolégicas para elaborar sus indagaciones, ya sea en una presentacion, en la
busqueda misma, en la fabricacién de algun producto, etc.

«  Recopilar informacién mediante entrevistas o encuestas en relaciéon con las
experiencias con TIC por parte de los docentes y los estudiantes, a fin de consi-
derarlas previas a la implementacion.

- Elaboracién de propuestas iniciales de incorporacion de TIC en el aula, para po-
der dar paso a un uso progresivo en las actividades lectivas.

De otro lado, el sistema educativo nacional, en la necesidad de incorporar a las personas
con capacidades diversas, ha ideado diferentes mecanismos para que todos los estu-
diantes, ninos y nifas, hombres y mujeres, con o sin alguna discapacidad, puedan estar
en un aula con sus pares, sin que su condicién se considere un impedimento. En el caso
de la poblacién en contexto de diversidad, estas brechas se ven acentuadas debido a la
discapacidad en si misma y, ademas, al hecho de que la comunidad escolar no realiza
esfuerzos concernientes a condiciones de equidad. La escuela, en general, tiende a re-
plicar practicas pedagdgicas que presuponen un principio de homogeneidad y dejan a
ciertos estudiantes lejos de lograr procesos efectivos y significativos.

El caso de un ambiente de aprendizaje en ciencias naturales en el
contexto de la formacion del profesorado

Actualmente los procesos de formacién inicial y continua de docentes deben considerar
el uso de las TIC en el disefio de ambientes de aprendizaje acordes con las necesidades
de todos los estudiantes, considerando la diversidad en el aula como un elemento po-
tenciadory no como un obstaculo o algo obligatorio. En ese sentido, es necesario que los
docentes proporcionen multiples medios de representacién, expresién y compromiso.

En el marco del proyecto “Desarrollo didactico y tecnoldgico en la generacién de
escenarios didacticos que acogen la diversidad, para la formacion de profesores en la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas”la comunidad de ciencias naturales con-
siderd apropiado y pertinente destacar, de manera sucinta, algunos aspectos que fue-
ron considerados a la hora de pensar en la incorporacién de los recursos tecnolégicos
como un medio para favorecer no solo aprendizajes significativos, sino también como
un recurso que favorece interaccién social y comunicativa entre quienes hacen uso del
AVA que se disef6. El AVA, que integra y conforma la unidad didactica, puede ser desa-
rrollado de manera presencial, virtual o bimodal.

Para una mejor comprensién del proceso que el equipo de la comunidad de ciencias
naturales del proyecto realizé en la construccién del ambiente de aprendizaje con el uso
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de las tecnologias, y que como producto final se concretizé en el AVA que pone a con-
sideracion de los estudiantes para profesores y docentes en ejercicio, en este apartado
se describen y especifican algunos aspectos de caracter teérico y practico que fueron
determinantes para tener presentes en la realizacién del producto final.

En primera instancia, se muestra el concepto de unidad didactica que se acoge en el
marco del proyecto, se puntualiza sobre el campo estructurante de la unidad didactica
en términos de contenidos, luego se especifican aspectos referentes al propio disefio de
la unidad didacticay, finalmente, se describe la estructura y uso del AVA en la plataforma.

Concepto de unidad didactica

La categoria unidad didactica (UD) ha sido concebida como “el sistema que interrela-
ciona los actores y los elementos centrales del proceso de ensefianza-aprendizaje: pro-
positos, contenidos, evaluacion e interacciones, con una alta coherencia metodolégica
interna y que se emplea como instrumento de programacién y orientacién de la prac-
tica docente y se situa en el marco del desarrollo del plan de area para un ciclo escolar”
(documento de las Areas Alter-Nativa, 2012). En ese orden de ideas, para el equipo de
ciencias, y en coherencia con la definicion que se asume en el proyecto, la UD es una
dispositivo de programacion que invita a los docentes a pensar en qué enseiar (objeti-
vos y contenidos), cudndo ensefar (secuencia ordenada de actividades y contenidos),
como ensefar (actividades, organizacién del espacio y del tiempo, materiales y recursos
didacticos) y cémo y qué evaluar (criterios e instrumentos para la evaluacion) (Garcia-
Martinez, Hernandez y Abella, en prensa).

Campo estructurante de la unidad didactica

La unidad didactica en ciencias naturales se organizé alrededor del concepto estruc-
turante cambio quimico. Se generé la estructura en tres niveles de complejidad: el pri-
mero fue disefiado pensando en su uso e implementacién en educacién primaria, el
segundo en la basica y el tercero en la media. Para la correlacion de estos conceptos se
elaboré un mapa de diseno curricular, el cual representa una posible ruta de secuencia-
ciény relacion de los contenidos objeto de estudio en la unidad didactica.

Es importante anotar que al disefiar un mapa curricular que, como se infiere, puede
servir de ruta para el desarrollo de la propia unidad didactica, es necesario considerar,
como lo plantean Garcia-Martinez, Herndndez y Abella (en prensa), los siguientes as-
pectos: a. Tener presente el contexto de la institucién escolar y de los estudiantes, sus
necesidades e intereses; b. Disefiar el mapa curricular en equipos de trabajo, lo cual se
puede hacer por contenidos especificos de areas de conocimiento o de manera inter-
disciplinar; c. Revisar y evaluar, de manera permanente, los avances y dificultades en el
desarrollo de la unidad; y, finalmente, d. Con base en los resultados del punto anterior,
hacer los cambios y ajustes necesarios para el alcance de los objetivos propuestos.
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A continuacion se presenta el mapa de disefo curricular del concepto estructurante
cambio quimico.

Figura 1. Mapa de disefo curricular del concepto estructurante cambio quimico
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Diseno de la unidad didactica

Es fundamental que se entienda que los elementos considerados en el disefio de la UD,
su descripcion y la forma como se articulan en el sistema de las unidades didacticas que
se esbozan y proponen en este apartado, deben ser leidos e interpretados como una
posibilidad que se puede reestructurar y abordar teniendo presentes caracteristicas y
especificidades de las poblaciones con las que se considere su implementacion. En ese
sentido acudimos a lo planteado por Sanmarti (2002) quien anota que “un buen disefo
didactico es aquel que mejor responde a las necesidades diversas de los estudiantes”.
A continuacién se sefalan y describen, de manera sucinta, los elementos que fue indis-
pensable considerar al planear, disefiar y evaluar las UD que se describen en este texto;
estos aspectos son retomados desde la propuesta de Sanmarti (2002).

Después de construir acuerdos sobre la manera como se abordaria el trabajo en la
comunidad de ciencias naturales, el cual se articul6 con las comunidades de lenguaje y
matematicas, el equipo de ciencias consideré fundamental acordar no solo una ruta de
trabajo en el marco del proyecto, sino la forma de concebir la UD y sus componentes. En
referencia a este aspecto, el equipo de trabajo de ciencias naturales propuso tres etapas,
que a continuacién se especifican.

Fase de planeacion

Los aspectos por considerar en esta fase giran basicamente alrededor de seis temas que
se puntualizan a continuacién:

a. Descripcién y justificacion de la unidad didactica
b. Finalidades-objetivos

c. Seleccion de contenidos

d. Organizacién y seleccién de contenidos

e. Seleccién y secuenciacion de actividades

f. Organizacion y gestion del aula

Fase de diseno y construccion del AVA

Una vez se definieron los elementos de los aspectos que cobijaron la etapa anterior y
considerando que en el proyecto Alternativa los referentes curriculares con incorpora-
cién tecnoldgica constituyen un aspecto fundamental en la construccién de AVA, fue
necesario entonces determinar las pautas para su construccion.

Los AVA se asumieron como un recurso que favorece, entre otras cosas, los proce-
sos de comunicacion. Al igual que en la fase anterior, en esta fue necesario considerar
otros elementos que, de manera articulada y coherente con los objetivos propuestos al
inicio del proyecto, favorecieran la construccién de la UD usando las TIC. En un primer
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momento se tuvo en cuenta la necesidad formativa de los estudiantes y docentes a quien
iban dirigidos, el recurso humano (el experto disciplinar, el disefiador gréfico, el experto
en diddctica de las ciencias, el ingeniero de sistemas, entre otros) y el recurso técnico.

De manera especifica, para la construccion del AVA se pensé en los tipos de apli-
caciones tecnoldgicas mas pertinentes para la consecucién de los objetivos de
cada una de las UD, las cuales se disefaron a partir de unas actividades previamen-
te establecidas y que requerian una manera particular de ser abordadas. En ese
sentido, pensar en los applets, videojuegos, animaciones, simuladores y graficadores
fue esencial.

Finalmente, y como parte de la valoracion del recurso tecnoldgico, se hicieron prue-
bas iniciales de accesibilidad, ejecutabilidad, eficiencia, amigabilidad e interactividad
de las herramientas TIC empleadas como apoyo a la estructura didactica en AVA. Des-
pués de estas valoraciones se hicieron los cambios y ajustes necesarios.

Fase de evaluacion de la unidad didactica en la estructura del
ambiente virtual de aprendizaje

Este aspecto se desarroll6 a lo largo de las etapas de planeacién y disefio, correspon-
dientes a sus momentos y actividades. Fue un proceso continuo y cobijé cada una de
las fases del proyecto y del producto final, el AVA. Para ello se establecieron criterios
de autoevaluacién, coevaluacién y heteroevaluacion, los cuales se organizaron en re-
jillas de evaluacién con escalas de valoracidn acordes con los propésitos mismos de la
evaluacién. En este apartado también es importante mencionar los procesos de evalua-
cién desarrollados considerando el uso del AVA por estudiantes en formacion y profeso-
res de ciencias, lo cual ayudé a ajustar y mejorar el AVA en el ejercicio de su uso.

Estructura y uso del objeto virtual de aprendizaje en la plataforma

Los ambientes virtuales de aprendizaje se definen como entornos informaticos digitales e
inmateriales que brindan unas condiciones apropiadas para la realizacién de actividades
de aprendizaje de forma sincrénica y asincrénica. En la construccién de los AVA y de los
OVA, como parte de estos, se tienen que considerar algunas caracteristicas como los recur-
sos tecnoldgicos, la accesibilidad y las condiciones de interactividad, entre otros aspectos.

En el campo de la educacion, y cuando se elaboran con fines de aprendizaje, se pue-
den organizar teniendo en cuenta un programa curricular, ejes tematicos o conceptos
estructurantes, como en este caso. Es fundamental que en el proceso de construccién
de un OVA se tenga siempre presente una intencionalidad pedagdgica y didactica, que
favorezca, entre otros aspectos, el aprendizaje auténomo e independiente, el trabajo
colaborativo, la interaccién (docente-estudiantes y estudiante-estudiante) y el desarro-
llo de habilidades comunicativas. Ademas, es importante tener presente que las activi-
dades presentadas en orden de complejidad deben ser flexibles, generen confianza en
el posible usuario y sean motivantes para los estudiantes.
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De manera general, las fases de creacion de un OVA son la planeacidn, disefo, de-
sarrollo de entornos, produccién de contenidos, operacion y evaluacion. El equipo de
ciencias naturales, al igual que las otras dos comunidades, desde la planeacién y a lo
largo del proyecto, asumié los principios de las comunidades de practica, que segun
Wenger, McDermott, & Snyder (2002) tiene tres elementos esenciales. El primero es el
dominio, que hace referencia a los objetivos y campo de interés comun, al grupo de
temas que forman parte de la experiencia de los miembros del equipo. El segundo es
la comunidad, cuya identidad y caracterizaciéon dependen de los propdésitos, intereses y
experiencias comunes de sus miembros en un campo comun, lo cual es imprescindible
para interactuar, compartir experiencias y generar compromisos. Y el tercero es la prac-
tica, que se admite como la actividad compartida de los miembros, que es imprescin-
dible para establecer comunicacién y realizar los procesos de evaluacién de resultados
del desarrollo de la propia comunidad.

En cuanto al diseno de la interfaz, es necesario pensar en el nivel de interactividad
y tipo de simulaciones; en cuanto a la iconografia, el disefio debe pensarse alrededor
de imagenes, colores, tamafo y distribucion en el espacio; finalmente, con respecto a
la tipografia, tipo y tamafo de letra, estructura de la presentacion, contexto y mapa de
navegacion, entre otros aspectos.

Para el caso de la unidad didactica de la comunidad de ciencias, en cuanto a la pro-
duccion o generacion de contenidos, estos se acordaron alrededor del concepto es-
tructurante de cambio quimico; se establecié inicialmente el mapa de disefio curricu-
lar, que como se menciono antes tuvo la funcion de guia para organizar la seleccion
y secuenciacién de las actividades; para ello se tuvo en cuenta lo planteado por San-
marti (2004), quien propone cuatro tipos de actividades: de iniciacién o de exploracion,
de reformulacién, de sintesis y de aplicacion y transferencia de conocimientos. Esto fue
tenido en cuenta tanto para las actividades que fueron disefiadas para estudiantes de
primaria como para secundaria.

En el A-Tutor, estas actividades se organizaron en tres niveles, de acuerdo con el
grado de complejidad de los contenidos que iban a abordarse alrededor del cambio
quimico. Los tépicos tematicos sobre los cuales se disefiaron las actividades tuvieron
los siguientes objetivos:

« Identificar un cambio quimico en la naturaleza.
- Diferenciar los tipos de reacciones existentes.
«  Representar los cambios quimicos con ecuaciones.

«  Determinar la velocidad de un cambio quimico.

Ademas de la identificacion en las actividades, cada una de ellas presenta una instruccion clara
y precisa que el usuario debe desarrollar. Para el caso de los videos, y considerando que las ac-
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tividades fueron disefiadas para un contexto de diversidad, por ejemplo para los nifios sordos,
en la parte inferior del video se presenta el texto. Los textos que acompanan las actividades
son cortos y pertinentes no solo para comprender la actividad misma, sino para favorecer la
comprension del fenémeno de cambio quimico de manera procesual.

Otro componente de las actividades son las preguntas; la idea es que estas se con-
viertan en detonantes para que el estudiante reflexione, interprete, analice y compare,
entre otros procesos cognitivos, lo que posibilita la regulacion interactiva, retroactiva o
proactiva que realiza el profesor seguin el momento en que se planteen y la intenciona-
lidad de aquellas. Unido a esto estan las actividades que tienen por objetivo potenciar
las habilidades cognitivo-linguisticas orales y escritas, como describir, definir, justificar
y argumentar. Otro aspecto importante de sefalar son las actividades que favorecen la
interaccion, el compartir experiencias y el trabajo colaborativo y cooperativo.

Finalmente, es importante anotar que para el equipo de ciencias fue fundamental
la evaluacion de cada una de las actividades y los elementos que la componen. Se hizo
de tres maneras: la primera, usando indicadores de chequeo, que fue realizada por los
integrantes del equipo de ciencias; la sequnda, a través de pilotajes de posibles usuarios
del AVA; y la tercera por pares o colegas docentes de quimica. Otro nivel de evaluacién
se llevo a cabo teniendo presente la puesta en marcha del AVA'y el proyecto en general.
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