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Resumen

El curriculo sigue siendo el foco de los procesos que ocurren en las instituciones educativas.
No se trata solo de la prescripcion de contenidos y formas de ensefianza; sino de una arena
politica donde se definen, debaten y disputan fines, contenidos y procesos, donde se pre-
figura la identidad del sujeto de la educacion y se avizora el futuro de la sociedad misma.
Es un dmbito que se caracteriza por la polisemia y su constante transformacion, asi como
por el estado de internacionalizacion de politicas y modelos en la era de la globalidad. En
este articulo se discute una de esas perspectivas: el enfoque socioconstructivista, de gran
influencia a partir de la década del noventa en el contexto mexicano y en diversos paises
de habla hispana. Se analiza su devenir y postulados, los retos que enfrenta en la practica,
el papel de los actores del curriculo y las tensiones presentes en el marco de ambiciosas
reformas curriculares que han pretendido su implementacion.
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The curriculum from socioconstructivist perspective:

challenges and possibilities

Abstract

The curriculum continues to be the focus in the processes that happen in the educatio-
nal institutions. It is about not only the prescription of contents and ways of teaching;
but also a political arena where content and processes are defined, debated and dis-
puted where the identity of the subject of education is prefigured and the future of
society itself is envisioned. It is a realm characterized by polysemy and its constant
transformation as by the state of internationalization of the politics and models in the
era of globalism. In this article, we discuss one of these perspectives: the sociocons-
tructivist approach, which has had great influence from the nineties on in the Mexican
context and several other Spanish-speaking countries. We analyze its evolution and
postulates, the challenges it faces in the practice, the role of the actors of the curricu-
lum, and the tensions present in the frame of ambitious curricular reforms, which have
pretended its implementation.
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1. Introducciénl*

En el campo del desarrollo e investigacién sobre el curriculo y su vinculo con la ensefian-
za, no existe ni ha existido un enfoque tinico o hegemonico, que pueda comprender todos
y cada uno de los objetos de estudio, problematicas o acontecimientos referidos a dicho
ambito. Dependiendo de cdmo se conciba al curriculo, se determinara su objeto de estudio
y los métodos que le son propios, asi como el caracter conceptual y técnico de su disefio
o evaluacién. La diversidad de concepciones existentes sobre el campo del curriculo ha
contribuido a la polisemia del término y a su traslape con una diversidad de &mbitos educa-
tivos, como seria el caso de las didacticas especificas; el desarrollo de la instruccion y de di-
versos procesos educativos; la formacién de profesionales; la intersubjetividad, la relacion
pedagoégica y la vida cotidiana en las instituciones educativas; las condiciones de género,
raza, multiculturalidad o vulnerabilidad frente a las estructuras curriculares; las vivencias
y la (inter)subjetividad de los actores del curriculo, principalmente docentes y estudiantes,
por sélo citar algunos

En el caso de México, y en relativa concordancia con las tendencias en otros paises, Kumar
(2011) identifica tres fases en la evolucion del curriculo. La primera inicia en la década de
los afios setenta del siglo xx, con la amplia diseminacion de la teoria curricular de Ralph
Tyler y del pensamiento de los autores norteamericanos del enfoque tecnolégico-sistémico
y del disefio por objetivos de corte conductista. En esta perspectiva, el curriculo suele refe-
rirse al conjunto de cursos o materias de un plan de estudios y a los elementos requeridos
para su implantacion, incluyendo los métodos y materiales didacticos para conducir la en-
seflanza y evaluar el aprendizaje en el aula, de acuerdo con lo prescrito en los programas de
las asignaturas correspondientes.

Un segundo momento o etapa ocurre durante los afios ochenta, debido a la consolidacion
e institucionalizacion de los estudios curriculares mexicanos a través de cuatro comunida-
des que teorizan y hacen propuestas distintas en torno al curriculo: la pedagogia critica; el
constructivismo cognitivo y sociocultural; la corriente interpretativa; y los estudios sobre
la formacion y practica profesional. La vision del curriculo se amplia a la de un proyecto
educativo y social donde se plasman los fines de la educacion y se prefigura la identidad y
formacion del ciudadano, por lo que la ensefianza puntual de contenidos escolares inma-
nentes queda en entredicho. La pedagogia, la psicologia y la sociologia abordan el curricu-
lo y la ensefianza desde distintas miradas, ahondando en los aspectos sociales, politicos,
econdmicos, psicoldgicos o didacticos, segtin sea el caso, dando oportunidad a la apertura
de diversos objetos de estudio, a teorias alternativas y a importantes cuestionamientos a la
situacion de la educacion nacional, asi como a los proyectos curriculares formales.

La tercera etapa, continuando con el autor de referencia, inicia en la década de los noventa
y se caracteriza por los procesos de globalizacion de las reformas y modelos curriculares,
asi como por las nociones neoliberales de innovacién y acreditacion. El curriculo sale de los
limites de la academia y de los ministerios educativos; aparecen otros actores que comien-
zan a tomar decisiones en el ambito econdmico y empresarial y, es notable, la influencia de
los organismos internacionales en la orientaciéon que debe darse al curriculo y la ensefianza
escolar o universitaria. La relacion entre curriculo y evaluacion se invierte; ahora se ensefia
en funcién de lo que se va a evaluar, y no al revés, como en el curriculo formal prescrito de
décadas antecedentes. No obstante, al mismo tiempo toma presencia el discurso emergente
de las llamadas teorias posmodernas y posestructuralistas del curriculo. Los movimientos
de resistencia de los actores curriculares ante los cambios que implican las reformas curri-
culares y la evaluacién que condicionan el acceso o la permanencia a la educacién de los
estudiantes o el puesto laboral y el salario de los docentes, generan tensiones importantes,
encrucijadas en las que no hay soluciones viables en el momento presente.

1 Este trabajo fue posible gracias al Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion e Innovacion Tecnoldgica,
DGAPA-UNAM, proyecto pAPIME PE300217.
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De acuerdo con Pinar (2003), en efecto, desde finales del siglo anterior, pero con mayor
intensidad desde la primera década de éste, hemos entrado en un estadio de internaciona-
lizacion de los estudios curriculares, en una etapa de grandes reformas educativas que han
generado importantes tensiones entre lo global, lo nacional y lo local.

En el caso de paises como el nuestro, para poder entender la evolucién del campo del curri-
culo, es importante considerar los procesos de apropiacion del pensamiento curricular que
define Garcia—Gardufio (2011): aculturacion (acculturation) y satelizacion (satelization) debi-
do a que, en ciertos momentos, ocurre la apropiacién, subordinacién y asimilacion al pen-
samiento, teorias e ideologia educativa propia de otros paises, particularmente del contexto
anglosajon. En este sentido, es importante reconocer que Estados Unidos han sido el pais
que mas influencia ejercio6 a nivel internacional durante varias décadas del siglo pasado en
materia de curriculo e instruccion, siendo incluso reconocido como el pais donde se origind
la teoria curricular acorde a la sociedad industrial.

No obstante, dado que estructuras y practicas de distinto origen pueden combinarse para
generar nuevas entidades, al mismo tiempo, en nuestro contexto y en casi todos los demas,
ocurren procesos de hibridacién (hybridity), que consisten en una suerte de mestizaje de los
enfoques educativos externos y locales, eso si, nunca exento de contradicciones y exclu-
siones. Otros actores del curriculo, sobre todo aquellos que son criticos de las tendencias
que provienen del exterior, promueven abordajes emergentes, muchas veces para preservar
tradiciones culturales locales o para reivindicar grupos que quedan al margen de la mo-
dernidad o se resisten a la misma. A esto le llama Garcia-Garduno (2011) cosmopolitanismo
(cosmopolitanism) porque se relaciona con la propuesta de perspectivas multiculturales, la
apertura a la diversidad y el equilibrio entre los valores locales y universales.

Coincidimos con la concepcion de que el curriculo es histéricamente contingente, se ima-
gina y se construye en un proceso de reajuste constante en torno a la visién de futuro de la
sociedad que se privilegia, al respecto: “Cualquier curriculo es resultado del efecto de diferentes
ideas, teorias, prdcticas, objetos materiales, y de sus redes histéricas y politicas de conexiones, articu-
ladas entre si en nuevos vocabularios conceptuales y posibilidades pricticas para el pensamiento y la
accion” (Loveless & Williamson, 2017, p. 154).

En atencidn a lo antes expuesto, la intencion de este articulo es exponer una de las tenden-
cias que ha jugado un papel muy relevante en las ultimas décadas y que ha sido tomado
como fundamento pedagdgico en las reformas educativas: la aproximacion socioconstruc-
tivista del curriculo y la ensefianza. En particular, el interés reside en discutir el papel que
otorga al sujeto de la educacidn, su estrecho vinculo con la cognicién situada y con las
metodologias de indagacion y de corte experiencial. Otro asunto de interés es la emergen-
cia de una nueva ecologia del aprendizaje y los principios de personalizacion en contextos
formales e informales, asi como la importancia de la identidad del aprendiz, entre otras
cuestiones.

2. Emergencia y relevancia de la aproximacion socioconstructivista en el desarrollo del
curriculo

Si bien desde los anos sesenta el constructivismo despertd interés en el campo del curri-
culo, éste residia en el constructivismo enddgeno o psicoldgico, que derivé en el llamado
curriculo de orientacion cognitiva, inspirado en la epistemologia genética, aunque desde
una mirada aplicacionista de la teoria piagetiana (Coll, 2001). En contraste, desde los afios
noventa, el referente principal comenzd a ser el constructivismo social o exdgeno, el cual
se sustenta en una diversidad de autores que toman como punto de referencia los escritos
de la teoria histérico—cultural de Lev Vygotsky (1986; 1988) y de la escuela de pensamien-
to creada por éste. El socioconstructivismo, o constructivismo sociocultural, tiene un gran
potencial para dar cuenta de los procesos de influencia educativa en los contextos escola-
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res, los cuales aborda como realidades interpsicoldgicas, discursivas y culturales. Es decir,
define a los procesos educativos escolarizados como procesos de construccién conjunta
del conocimiento y a los contenidos curriculares como saberes o construcciones culturales
con una especificidad y dinamica especifica. Algunas de las perspectivas derivadas de su
trabajo, que han sido responsables de su auge en el campo de la educacién, de acuerdo
con Daniels (2003), se refieren a la mediacion instrumental y semidtica, la perspectiva del
aprendizaje situado, el analisis de las comunidades de practica, la teoria de la actividad, la
cognicién distribuida, el aprendizaje colaborativo, el andlisis del discurso y la interaccién
en el aula, entre las principales.

Ya se menciond antes que en las dos tltimas décadas del siglo xx se emprendieron impor-
tantes y ambiciosas reformas educativas que buscaban transformar el paradigma educativo
expositivo-memoristico imperante en pro de miradas constructivistas de corte sociocultu-
ral, incorporando habilidades para aprender a aprender y la adquisicién de competencias
(Diaz-Barriga & Barron, 2014). Con el arribo del nuevo siglo, se plantea la emergencia de
una nueva ecologia del aprendizaje, de escenarios multiples y ubicuos para aprender, que
hacen necesario repensar el curriculo, habida cuenta que la incursién de las tecnologias
digitales, el aprendizaje en red, la ubicuidad de la informacion y la tendencia hacia la per-
sonalizacion y autodeterminacion de trayectorias de formacion, rebasan la logica del curri-
culo escolarizado, acotado en tiempo y espacio (Coll, 2013; 2016).

Es indudable que la aproximacion socioconstructivista del curriculo y la ensefianza ha sido
una de las mas influyentes en México, asi como en el contexto iberoamericano, en lo concer-
niente a las reformas curriculares en los niveles basico y superior, asi como en la propuesta
de modelos educativos y en sendas iniciativas de formaciéon docente e investigaciéon de
procesos de interaccién educativa, ademas del uso educativo de tecnologias digitales. Cier-
tamente, en cada contexto local, avizoramos que se han dado los respectivos procesos de
aculturacidn, satelizacién e hibridaciéon antes mencionados, en funcién de la situacién local,
las comunidades educativas de interés y la respuesta de los actores del curriculo.

Cabe mencionar que el ideario educativo de la visién constructivista propugna por la for-
macién de un sujeto de la educacion activo, auténomo, responsable y comprometido con su
entorno social, constructor de conocimiento en vez de mero receptor de informacién, que
participa en la solucion de problemas y en procesos creativos o generativos. En su vertiente
sociocultural, parte de la premisa de que el conocimiento se construye socialmente en situa-
cion, en el seno de comunidades de practica e indagacion especializadas, gracias a la inte-
raccion con otros y a la mediacion de agentes educativos que generar andamios o puentes
para apropiarse de los saberes. Se valora la importancia del conocimiento en la accién, de
la experiencia y de las practicas socioculturales cotidianas, vernaculas. Postula que ocurren
aprendizajes valiosos no s6lo mediante experiencias educativas formales, sino también en
entornos informales y no formales que dotan de sentido y significado al aprendiz. La visién
que el constructivismo sociocultural, en sus distintas vertientes, aporta al campo del apren-
dizaje escolarizado, amplia la mirada de los procesos intelectivos subjetivos hacia la cogni-
cién social, la inteligencia colectiva y distribuida, la conformacién de identidades multiples
y dindmicas, y la participacion en distintas comunidades de practica (Hernandez, 1998).

Como lo sefialamos anteriormente, el origen y sustentos del enfoque socioconstructivista y
suimpacto en el curriculo y la ensefianza, se relacionan con el enfoque de la cognicion situa-
da (situated cognition) —una de las tendencias educativas mds representativas y promisorias
de constructivismo social — que toma como punto de referencia a Vygotsky (Daniels, 2003).
Se caracteriza por propugnar una ensefianza en la que se conjugan experiencias educativas
formales e informales, focalizadas en las pricticas educativas auténticas, las cuales requieren
ser coherentes, significativas y propositivas, relevantes para la persona y la comunidad,
“simplemente definidas como las pricticas ordinarias de la cultura” (Daniel, 2003, p. 34). La au-
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tenticidad de una practica educativa puede determinarse por el grado de relevancia cultural
de las actividades en que participa el estudiante, asi como mediante el tipo y nivel de activi-
dad social que se promueve en los participantes (Derry, Levin & Schauble, 1995). Esto tiene
importantes implicaciones en la seleccion de contenidos curriculares, porque el saber se
privilegia en funcién de su sentido social y para la formacién de la persona y el ciudadano,
no por su importancia como contenido disciplinar «en frio» (se rechaza la llamada cold cog-
nition). Se consideran irrelevantes el curriculo y la ensefianza que se concentran en la adqui-
sicion de contenidos declarativos abstraidos de la realidad («inertes»), descontextualizados,
pues se consideran poco utiles y escasamente motivantes, de relevancia social limitada.

Por el contrario, la premisa central es que el conocimiento es situado, parte y producto de la
actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla y utiliza (Brown, Collins & Duguid,
1989). Es decir, se esta en contra de la idea de que el conocimiento escolarizado puede abs-
traerse de las situaciones en que se aprende y se emplea, dado su caracter contextual y cul-
tural. Asi, el curriculo y la ensefianza, requieren un vinculo estrecho con las necesidades de
los propios estudiantes y de la sociedad en la que participan, y tiene que promover aquellos
aprendizajes que consoliden la identidad de los futuros ciudadanos, teniendo en cuenta no
solo el presente, sino el futuro de la sociedad en funciéon de determinados fines y valores.

Los tedricos de la cognicién situada parten de una fuerte critica a la manera cémo se disefia
el curriculo y se conduce la ensenanza—aprendizaje (Diaz-Barriga, 2006). Afirman que, a
pesar de los movimientos de renovacién curricular que acaecieron a lo largo del siglo vein-
te, en las escuelas todavia se privilegian practicas educativas suceddneas o artificiales, en las
cuales se manifiesta una ruptura entre el saber qué (know what) y el saber cémo (know how), y
donde el conocimiento se trata como si fuera neutral, autosuficiente e independiente de las
situaciones de la vida real o de las practicas sociales de la cultura a la que se pertenece. Esta
forma de ensefiar se traduce en aprendizajes poco significativos y escasamente motivantes,
es decir, carentes de significado, sentido y aplicabilidad o funcionalidad, y en la incapaci-
dad de los alumnos por transferir lo que aprenden.

Otro referente central del enfoque es John Dewey, a quien se considera un importante pre-
cursor, sobre todo cuando habla del «aprendizaje experiencial» (1938/2000) y desarrolla lo
que caracteriza a las experiencias educativas que son trascendentes y conducen al aprendi-
zaje directo en escenarios reales (comunitarios, laborales, institucionales), formando en la
vida y para la ciudadania en la democracia. Para Dewey (2000), el curriculo debe ofrecer
al alumno sifuaciones que lo conduzcan a un crecimiento continuo, gracias a la interaccion
entre las condiciones objetivas o sociales e internas o personales, es decir, entre el entorno
fisico y social con las necesidades, intereses, experiencias y conocimientos previos del alum-
no. Tales situaciones no pueden prefijarse del todo ni planearse de manera rigida ni unidi-
reccional. Por el contrario, tienen que responder a una planeacion cooperativa y negociada
entre los actores del curriculo, sobre todo de los profesores y sus estudiantes.

La perspectiva sociocultural y situada del curriculo y la ensefianza puede ubicarse dentro
de los enfoques centrados en el aprendiz, en su cualidad de actor social, y en el reconoci-
miento del importante papel que otorga al docente como agente educativo, portavoz de la
cultura, que es el mediador principal en el encuentro del que aprende con el conocimiento.

En lo tocante a la formacion de los profesionales universitarios, la vision situada y expe-
riencial propias del socioconstructivismo, proponen un curriculo y una ensefianza que per-
mitan al sujeto de la educacion enfrentarse a fenémenos y problemas de la vida real; desa-
rrollar habilidades y construir un sentido de competencia profesional; manejar situaciones
sociales y contribuir con su comunidad; vincular el pensamiento con la accion; reflexionar
acerca de valores y tomar decisiones en torno a cuestiones éticas; trabajar mediante proyec-
tos y métodos de indagacion, asi como afrontar la complejidad de las situaciones—problema
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propias de la profesion. Desde la perspectiva situada, los estudiantes deberian aprender
involucrandose en el mismo tipo de actividades que enfrentan los expertos en diferentes
campos de conocimiento, de ahi la importancia de la metafora experto-novato.

La visién de lo que es aprender se transforma y adopta una mirada de aprendizaje social
en el seno de una comunidad de practica, donde se adquiere conocimiento, experiencia,
lenguajes y practicas socioculturales que conducen a la afiliacién a dicha comunidad y se
(re)construye la identidad, lo que implica la transformacién continuada del propio devenir
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 2001). El aprendizaje se entiende como los cambios en las
formas de comprension y participacion de los sujetos en un sistema de actividad conjunta,
por lo que implica un proceso multidimensional de apropiacién cultural y se trata de una
experiencia que involucra el pensamiento, la afectividad y la acciéon (Baquero, 2006).

El docente no se concibe como aplicador ni como «operario» del curriculo, sino como un
agente educativo que ejerce una importante influencia en la formacién del educando, pues
gestiona practicas pedagogicas deliberadas, mecanismos de mediacion y ayuda ajustada a
las necesidades del alumno y del contexto, generando diversos dispositivos pedagdgicos
que promueven el aprendizaje colaborativo o reciproco, asi como procesos de toma de con-
ciencia o reflexion (Diaz Barriga, 2006). De hecho, en congruencia con el enfoque, se espera-
ria que en el seno de una comunidad educativa exista amplia autonomia para el desarrollo
del proyecto educativo y curricular, asi como para delimitar las experiencias de formacion
y trabajo colaborativo requeridas por el cuerpo docente.

La ensefianza consiste en procesos de aculturacién o socializaciéon que conducen a la cons-
truccidn conjunta o colaborativa del conocimiento y los contenidos curriculares deben en-
tenderse como saberes o construcciones culturales con una especificidad y dindmica especi-
fica. En consecuencia, los enfoques didacticos que se privilegian son afines a las propuestas
experienciales y activas, como es el caso de los llamados enfoques de indagacién: el método
de proyectos, el aprendizaje basado en problemas y casos, el aprendizaje a través del servi-
cio en la comunidad y en general, las posibilidades de aprender con base en tareas auténti-
cas o «de la vida real».

En su expresion plena, se busca la participacion de aprendientes y agentes educativos en
la comunidad, realizando actividades y proyectos que les permiten aprender de, en y para
la vida a la par que contribuyen activamente en la atencién de necesidades y problemas
sociales y se convierten en agentes de cambio. De ahi que se diga que el enfoque de apren-
dizaje servicio en contextos comunitarios (Service Learning) es la mejor expresion del curri-
culo socioconstructivista y de los enfoques experiencial y situado, lo que explica su amplia
diseminacion desde finales de los noventa, sobre todo en la educacion media superior y
universitaria. Se trata de:

(...) programas basados en los principios de la educacion experiencial que tratan de atender las
necesidades humanas y de la comunidad mediante oportunidades educativas organizadas e in-
tencionalmente estructuradas que promueven aprendizaje y desarrollo, basados en la reflexion,
reciprocidad, colaboracién y respeto a la diversidad (Jacoby, 1996, p. 112)

Posner (2004) afirma que, debido a la importancia que tiene el método de proyectos cuando
se plantea un curriculo organizado en torno a actividades experienciales en escenarios rea-
les, es que dicho modelo se ha posicionado como el mas socorrido en los modelos educati-
vos recientes y en aquellos que abogan por una pedagogia activa, sobre todo si se sustentan
en el constructivismo. Para este autor, el enfoque de proyectos puede abarcar al curriculo y
a la ensefianza de manera conjunta, ya sea que la totalidad de la organizacion y desarrollo
del curriculo opere en torno a proyectos, o puede ser que incida en determinados espacios
curriculares. Lo importante es que esté organizado alrededor de actividades que conduzcan
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a experiencias trascendentes, donde el alumno aprende a través de la experiencia personal,
activa y directa (Learning by Doing) con el fin de iluminar, reforzar y asimilar el aprendizaje
cognitivo y social. Implica un enfoque desarrollista, de curriculo en espiral (concepto pro-
puesto por Jerome Bruner, 1997, otro importante tedrico socioconstructivista con impor-
tantes aportes al campo educativo), donde se articula conocimiento social, conocimiento e
intereses propios del aprendiz, actitudes y habilidades cada vez mas complejas.

Por su parte, la evaluacién del aprendizaje se vincula con la evaluaciéon auténtica (Darling-
Hammond, Ancess, & Falk, 1995) basada en evidencias de desempefio y en la evaluacion
comprensiva, dado que se propone fomentar la autorregulacion, la toma de conciencia y la
autodireccion del aprendizaje, considerando la construccién de trayectorias personalizadas
y electivas. De alli que los proyectos curriculares sustentados en el socioconstructivismo
que comenzaron a gestarse a finales del siglo anterior y comienzos del presente, hayan
abogado por la evaluaciéon mediante estaciones de competencia y desempefio, portafolios
de evidencias de aprendizaje, rubricas, diarios de trabajo, reportes de proyectos donde se
narran incidencias, procesos y producciones, asi como otros dispositivos congruentes con
las premisas que hemos ido exponiendo, con la meta tiltima de conformar un cultura de la
evaluacion educativa alternativa, donde el foco reside en la retroalimentacion, comprension
y mejora del acto educativo.

Respecto al curriculo por competencias, a comienzos de la primera década de este siglo,
diversos autores de la corriente socioconstructivista, principalmente de la comunidad fran-
cofona, abordaron el tema, realizando diversas propuestas que han tenido impacto en el de-
sarrollo curricular, la formacién de docentes y el disefio de situaciones didacticas. Para los
fines de este escrito, resultan de interés dos cuestiones: la concepcion socioconstructivista
de las competencias propuesta por autores como Jonnaert (2002) o Perrenoud (2004), y la 16-
gica de la transposicion didactica en un modelo sociocultural de competencias, descrita por
Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck (2007). Se parte de la idea que la competencia
implica movilizar e integrar diversos saberes y recursos, poder re-construir el conocimiento
en la situacion, proponer una soluciéon o tomar decisiones pertinentes. Implica al mismo
tiempo una accién responsable y autorregulada, consciente, realizada con conocimiento de
causa, por lo que involucra saber, saber hacer y ser.

En el modelo clasico de transposicion didactica, propio de un curriculo centrado en el con-
tenido disciplinar, asi como en la ensefianza transmisiva de dicho contenido curricular, se
parte de identificar el conocimiento erudito (los contenidos disciplinares o cientificos) para
transformarlo en el conocimiento que se va a ensefar en las aulas, usualmente en forma-
tos declarativo—informativos. Por el contrario, en la légica de transposiciéon didactica en
la educacién por competencias desde el enfoque socioconstructivista, el punto de partida
consiste en ubicarse en las demandas del medio social, para asi proceder a la identificacién
y analisis de las situaciones sociales o tareas relevantes que hay que enfrentar, para decidir
después qué conocimientos son los mas pertinentes a ensefar en relacion con las practicas
socioculturales (profesionales, de la vida diaria, académicas, personales, etc.) que se han
identificado como prioritarias. Por ello, los propdsitos de la formacién no se establecen en
términos de los contenidos disciplinares a aprender, sino en términos de las capacidades
situadas requeridas en determinadas actividades o tareas que el estudiante enfrentara y que
implican aprendizaje complejo de relevancia social.

Dicho lo anterior, salta a la vista que no son suficientes las lecciones magistrales, los ejer-
cicios de aplicacién o repaso del conocimiento para aprender competencias en su cualidad
de aprendizaje complejo. Por el contrario, lo que se requiere es afrontar y resolver situacio-
nes—problema, con toda la complejidad que ellas implican, lo mas reales y cercanas posible
al ejercicio social de la actividad y de preferencia en escenarios concretos a través de simu-
laciones situadas, actividades de indagacion y generacion de conocimiento. Los contenidos
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disciplinares no pueden obviarse ni dejan de ser importantes, pero su relevancia, proceden-
cia y tratamiento se redimensionan. El conocimiento disciplinar o cientifico se considera
valioso, pero no inmanente, ni estatico, ni universal, menos atin neutral, y se valoran otras
formas de conocimiento, de tipo experiencial y practico.

3. Retos y posibilidades del socioconstructivismo en la educacion

Si bien es cierto que podemos encontrar excelentes ejemplos de buenas practicas, asi como
literatura especializada de investigacion y propuestas educativas modélicas alojadas en
sitios web, no puede de ninguna manera afirmarse que la perspectiva socioconstructivis-
ta haya logrado cambiar de fondo el paradigma educativo imperante en las instituciones
escolares. Uno de los mayores retos del cambio educativo en pro de la apropiacién de la
perspectiva situada y sociocultural, implica transformar mentalidades y préacticas, repensar
la légica del curriculo y su gestion en la institucion educativa y fuera de ella, generar un
cambio sistémico, lo cual no ha resultado viable en las recientes reformas educativas, por lo
menos en la mayor parte de los escenarios escolarizados de nuestro pais.

En contraste a la tradicién de educar para la recepcion de conocimientos acabados, el reto
del socioconstructivismo radica en que pretende formar un estudiante dotado de agencia-
lidad, en el sentido de promover la autonomia y la autodireccion, de manera tal que pueda
tomar decisiones respecto a su proyecto de vida y apropiarse de una inteligencia colectiva
y distribuida socialmente (Loveless & Williamson, 2017). Dados los roles de los principales
actores del curriculo, agentes educativos y aprendientes, desde esta mirada se espera que
predomine una pedagogia interaccionista, un curriculo flexible, un sujeto cada vez mas
auténomo, y autodirigido que define trayectorias personales de aprendizaje, en las que se
conjugan no solo experiencias propias de la vida en las instituciones escolares, sino cotidia-
nas, politicas, recreativas o laborales. A pesar de que este discurso aparece en los proyectos
curriculares, todavia no es la practica mas comun en las aulas.

La tension los planteamientos ideales del socioconstructivismo de cara a la realidad conser-
vadora y vertical de muchos centros educativos y universidades, se expresa en la carencia
no sdlo de recursos o condiciones materiales, sino de opciones propicias de formacién y
experimentacion pedagodgica de parte del docente, en la dificultad de apuntalar cambios
sistémicos y nuevos esquemas de gestion del curriculo. También se ha documentado am-
pliamente la resistencia al cambio de los actores del curriculo, el fracaso de los esquemas ha-
bituales en la formacion docente, la carencia de habilidades para desenvolverse en este tipo
de modelos pedagogicos o las contradicciones entre la teoria y los principios pedagogicos
con las précticas reales. En distintos contextos escolares se produce un choque entre la cul-
tura organizada de las instituciones educativas mexicanas y los procesos de gestion que les
son propios, con la filosofia y requerimientos operativos de las aproximaciones constructi-
vistas y de otros enfoques de innovacién pedagogica. A varias décadas de la pretension de
introducir los enfoques constructivistas en el curriculo escolar, los principales obstaculos
han sido la incapacidad para transformar las aulas en ambientes educativos enriquecedores
y lograr abandonar una educacién tradicionalmente centralizada, transmisiva y autoritaria.

No menos importante es reconocer que la estructura curricular por asignaturas, basada
en disciplinas tinicas y organizadas en la 16gica de temarios, sigue siendo la prevaleciente,
por lo que termina siendo una contradiccién respecto al curriculo centrado en el aprendiz,
que en teoria deberia estar orientado a situaciones problema con enfoque multidisciplinar
y por proyectos. Lo mismo sucede con el disefio de materiales didacticos, libros de texto,
topicos para la formacidon docente, etcétera. La estructura unidisciplinar sigue siendo la
logica predominante en los proyectos curriculares, lo mismo que las evaluaciones mediante
examenes objetivos que exploran recuerdo y comprension de contenido factual. Lejos de
superar la version enciclopedista que tanto se critica y se quiere cambiar, en no pocos casos
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se ha caido en el diseno de programas sobrecargados de contenidos factuales a la vez que se
intenta ensefiar competencias e introducir contenidos bésicos o transversales.

El problema antes mencionado tiene mayor calado, en el sentido de que a ello subyace la
concepcién misma que se tiene del conocimiento y la mirada epistemoldgica que se tras-
lada al curriculo. Ya hace una década que Monereo y Pozo (2008) insistian que habia que
repensar los sustentos epistemoldgicos del curriculo. Por una parte, el mencionado recorte
positivista de las disciplinas que se traduce en asignaturas, pero al mismo tiempo, la sepa-
racion de la teoria y la practica, asi como la «cultura erudita» que sustenta dicho curriculo.
En la cultura erudita, base del curriculo tradicional, resultan incuestionables la verdad, la
certidumbre, la veracidad, la autoridad o la credibilidad de los contenidos curriculares,
sobre todo porque se plantean como saberes «cientificos». Por el contrario, en el contexto
de la sociedad del conocimiento, se considera que éste es relativo, inabarcable e inagotable,
sujeto al devenir del cambio continuo, con una buena dosis de incertidumbre y conflicto de
valores. La tension entre ambas perspectivas se hace patente cuando se aborda una pregun-
ta central hoy en dia ;qué es lo basico en el curriculo?, dada la relatividad del conocimiento,
la dificultad para discernir entre lo efimero y lo perdurable, entre lo que tiene valor y senti-
do desde la mirada local o global.

Un problema no menor reside en la idea de normalizar las practicas de los docentes en
torno al curriculo base, cuestion que contradice las premisas del enfoque y que, ademas,
en nuestro medio ha transitado a contextos donde los docentes se sienten amenazados,
tanto en su identidad como ensefiantes, como en sus salarios y puestos de trabajo. En una
direccion similar, aunque el discurso tedrico se decanta por la autonomia, las autoridades
educativas instauran programas y procesos de gestion que tienden a la estandarizacion del
curriculo, sobre todo a través de mecanismos de control centralizados que se expresan en
evaluaciones a largo alcance. A pesar de que se argumenta que detras de la idea de estan-
darizar contenidos y practicas educativas —por ende, sus resultados— subyace el deseo le-
gitimo de asegurar determinados niveles de calidad educativa, su traducciéon en la practica
no ha dado los frutos esperados. Andy Hargreaves (entrevistado por Romero, 2008, p. 65)
encuentra que las reformas curriculares, por lo general, han optado por la estandarizacion
en detrimento de la creatividad, la flexibilidad, el sentido de comunidad y la escuela demo-
cratica e inclusiva.

En la revision de una diversidad de estudios sobre los procesos de reforma curricular, ges-
tion del curriculo y papel de los actores del curriculo (Barron & Diaz-Barriga, 2016; Diaz—-
Barriga, 2010), hemos encontrado que, en nuestro contexto, existen importantes carencias
en los procesos de formacién y acompafiamiento a los profesores, aunada a la rigidez y
resistencia a un cambio sistémico en las estructuras de gestion de la propia institucion edu-
cativa. Aunque mucho se habla de centrar el curriculo y la ensefianza en el aprendiz, la rea-
lidad es que no se toma en cuenta la voz de los estudiantes, ni se parte de un conocimiento
de fondo de la situacion actual de la infancia y juventud mexicana, reconociendo la gran
diversidad, vulnerabilidad e inequidad en que transcurre su existencia hoy en dia.

El tema de la gestion curricular resulta importante, debido a que no basta con prescribir la
adopcion de un nuevo proyecto curricular, modificar reglamentos o reestructurar la admi-
nistracién de la institucion escolar; ante todo, para lograr la concrecién del cambio curri-
cular, se requiere generar un proyecto participativo que articule los diferentes intereses de
la comunidad académica y priorizar la re-construccién de una cultura escolar asi como los
valores, modos de trabajo y expectativas compartidas sobre el trabajo cotidiano.

4. Una nueva ecologia del aprendizaje para repensar el curriculo
El impacto de las tecnologias digitales y redes sociales, aunada a la participacion creciente
de nifios, nifias y jovenes en el mundo virtual y en otros escenarios donde es posible adqui-
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rir y compartir todo tipo de informacion, crear contenido propio y participar en muy diver-
sas comunidades que generan aprendizajes que rebasan el curriculo escolar, han llevado
a proponer a distintos autores que nos encontramos ante una nueva ecologia del conoci-
miento y la comunicacion. Esto conduce a un escenario inédito y emergente de formacion y
participacién social y educativa, propio del inicio de este siglo, sobre todo en las sociedades
avanzadas y tecnificadas, pero también en ciertos grupos sociales de paises como el nuestro,
sobre todo en los estamentos donde se tiene acceso a la tecnologia digital.

Los cambios en la sociedad y las necesidades actuales de formacion de las personas plan-
tean que es necesario pasar de la idea del curriculo lineal, estandarizado e igual para todos,
del aprendizaje circunscrito a la institucién escolar, a nuevos escenarios educativos. Es asi
que concebir al curriculo como flexible, hibrido o virtual, ubicuo, en red, inclusive a la carta
de las necesidades e intereses de los aprendientes, se esta convirtiendo en una demanda
sentida para los modelos educativos mds recientes. Este cambio implica, para los aprendi-
ces y los agentes educativos, nuevos roles y formas de pensar y aprender, nuevas identida-
des ante los procesos instruccionales, ademas que trastoca la logica y estructura curricular
conocida hasta el presente, y por supuesto, las practicas pedagdgicas imperantes.

La entrada del discurso hegemonico de la sociedad del conocimiento, la presencia creciente
de las tecnologias digitales y las redes sociales en la vida de los ciudadanos de las grandes
urbes y la necesidad de cambio radical del paradigma educativo transmisivo-receptivo,
otorga otra dimension al papel del curriculo y de sus actores.

César Coll (2013), plantea la emergencia de una nueva ecologia del aprendizaje, que da
cuenta de una accion educativa distribuida e interconectada, donde el reto principal es lo-
grar ambientes de aprendizaje personalizados, en los que el centro es la persona que apren-
de, sus necesidades e intereses, y donde se busca que logre construir significado y atribuir
sentido al conocimiento. Aunque se afirma que las Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacion (tic), de tltima generacion, constituirdn una via idénea y efectiva de acceso
a la informacion y a la construccion del conocimiento, el papel protagoénico se ubica en el
aprendiente, en la medida en que logre adquirir una serie de capacidades metacognitivas
y de autorregulacion del conocimiento, estrategias de estudio independiente y habilidades
para la toma de decisiones que lo conduzcan a la eleccion y construccion de trayectos for-
mativos flexibles y personalizados. De hecho, la filosofia y principios del curriculo centrado
en el aprendiz se replantean debido a la ubicuidad del conocimiento y a la posibilidad de
aprender de manera continua en escenarios extraescolares.

La expectativa es que el propio estudiante adquiera capacidades para participar por si mis-
mo, de manera autorregulada, en el disefio de ambientes de aprendizaje personalizados
y que seleccione o recree actividades educativas ajustadas a sus intereses y necesidades,
sin depender de las restricciones de la institucion escolar o del curriculo prescrito. Esta
nueva dinamica de acceso al conocimiento, de autogestion y autoria, también es parte de
las nuevas identidades virtuales de los aprendices de este siglo, lo que, en la 16gica de esta
nueva ecologia para aprender, demanda la personalizacion de las experiencias educativas,
en funcién de demandas, intereses y necesidades de la persona que aprende (Coll, 2016).

Los entornos personales para aprender que crean y gestionan los jovenes mediante Internet
y las redes sociales, pueden coincidir con sus aprendizajes académicos, pero también con
aprendizajes informales autoiniciados, con formacién laboral y con experiencias vinculadas
al uso del tiempo libre y la recreacion (Attwell, 2007).

No puede dejarse de lado la situacién de que en México los cibernautas pasan al dia 8 horas
12 minutos en promedio en Internet, realizando una diversidad de acciones de comunica-
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cién, entretenimiento y aprendizaje auténomo o en colaboracién.”? Un escenario asi permite
anticipar que los estudiantes requieren arribar a nuevas formas de aprender y comunicarse,
de representar el conocimiento, de relacionarse y de construir significados e identidades en
la virtualidad. Por ello, la alfabetizacion digital y la ensefianza en entornos educativos me-
diados por la tecnologia, debe ofrecerse a todos los educandos, no sélo a los que transitan
por la educacion a distancia.

Considerando hacia dénde se orienta el discurso prevalente sobre desarrollo del curriculo
en el futuro ante estas realidades sociales, se habla de una educacion de «codigo abierto»,
en la que autores como Loveless y Williamson (2017) postulan que se crearan espacios de
aprendizaje, no escuelas ni facultades, y que la concepcién misma de asignaturas, como la
entendemos, desaparecerd. Es decir, la idea es que las actividades realizadas a la fecha en
las instituciones educativas se distribuiran crecientemente en los ecosistemas de aprendi-
zaje en red, en escenarios virtuales y reales, desdibujandose la tradicional diferenciacion
entre trabajo, juego y entretenimiento. En todo caso, la escuela sera una especie de «nodo»
dentro de una red de espacios colaborativos; aunque algunos autores son mas radicales y
plantean que estamos arribando a la desescolarizacion del aprendizaje. Respecto a los fu-
turos estudiantes, en las sociedades avanzadas y tecnificadas se esperaria que construyan
una nueva identidad, en la direccion siguiente: “Deben convertirse en los creadores de su propio
autocurriculo, empoderados por una pedagogia informal de autoaprendizaje radicalmente democrdti-
ca via internet, y como unos participantes plenamente activos en el modelado de sus propios futuros
de aprendizaje” (Loveless & Williamson, 2017, p. 170).

Este concepto implica una nueva dinamica de consumo, colaboracion, produccién, publi-
cacion y distribucion de contenidos de parte de los usuarios de las tecnologias y medios
digitales, asi como de las redes sociales. No s6lo seran consumidores de informacion, ante
todo, seran personas con competencias para gestionarla, para lograr una comunicacion y
colaboracion efectivas, asi como para producir conocimiento, publicarlo y compartirlo. Ya
que esto implica competencias para consumir informacién y producir conocimiento, se arri-
bara a un perfil prosumidor (Giurgiu & Barsan, 2008). No es suficiente con ser buscador o cu-
rador de informacion en la red, de igual importancia es mostrar un comportamiento seguro,
responsable, ético y orientado a la comunidad en esas interacciones en la virtualidad, al
menos si atendemos al ideario pedagogico del enfoque que aqui se ha venido discutiendo.

Imagine el lector la distancia existente en nuestros contextos educativos con esa imagen del
estudiante como experto en red que gestiona su propio aprendizaje de manera estratégica,
en una vision post—escolarizada o desescolarizada de la sociedad de aprendizaje, conectado
y distribuido en la red. Por lo mismo, una pregunta frecuente es si las escuelas y universi-
dades estan preparadas para disefiar y gestionar el tipo de escenarios de aprendizaje que
plantea esta nueva ecologia, y si el curriculo podra replantearse en términos de alfabetiza-
ciones, ambitos de competencia o escenarios—problema en formatos hibridos y virtuales.
También genera interrogantes la manera en que la flexibilidad de las rutas personalizadas
para aprender por las que podran optar los estudiantes permitira una verdadera inclusion y
aceptacion de la diversidad. No es facil entender todos los cambios que podrian darse en los
educandos gracias al flujo de relaciones, vinculos culturales, politicos o afectivos con otras

2 Enla encuesta 2018 de la Asociacion Internet MX, se reporta que el cibernauta mexicano pasa un promedio de 8 horas
12 minutos al dia conectado a Internet, aunque un 64% dice estarlo las 24 horas. Predomina el uso de redes
sociales, la mensajeria y la busqueda de informacion. Aunque la poblacion joven (12 a 34 afios) es la que mas
emplea la red, cada afio crece el nimero de personas de mas de 45 afios que accede a internet, asi como los
nifios de 6 a 11 afos. E1 86% se conecta en el hogar, s6lo 13% en la escuela. El 76% se conecta mediante smart-
phone 'y el 66% con su laptop. Un 68% afirma que internet ha cambiado sustancialmente sus habitos de vida.
Al respecto puede consultarse la siguiente direccion: https://www.asociaciondeinternet.mx/es/component /
remository/Habitos-de-Internet/14-Estudio-sobre-los-Habitos-de-los-usuarios-de-Internet-en-Mexico-2018/
lang,es-es/?Itemid=
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comunidades y personas, sobre todo pensando en el plano de las ideologias o los valores,
en la conformacién de una mente digital o un pensamiento modelado en redes y flujos de
comunicacién digital.

Eventualmente, la pregunta central que podemos hacernos desde nuestra propia realidad
educativa, es si es viable y deseable el tipo de identidad de aprendiz y de persona humana
que se pretende formar, la perspectiva critica a asumir con relaciéon a un mundo tan tecni-
ficado que sin embargo excluye a muchas personas. Desde la realidad local de nuestro pais
y de muchos otros de la region, las brechas en el acceso a la educaciéon en condiciones de
equidad y calidad, la exclusion de muchos grupos sociales de las herramientas digitales por
cuestiones socioecondmicas, étnicas o de género, deben ser materia de preocupacion y de
atencion explicita en los modelos y politicas curriculares.

Otra arista consiste en la forma en que las politicas neoliberales, en materia educativa, inci-
den en las reformas curriculares y se hibridan en las mismas con enfoques educativos que
en principio se contradicen. En no pocas ocasiones, en los modelos curriculares, hemos
visto que el discurso de las perspectivas socioconstructivistas o del humanismo se «ajustan»
al discurso neoliberal derivando en una perspectiva hegemodnica y economicista de la socie-
dad, excluyente de la diversidad y ajena a los intereses de las comunidades o de los grupos
en situacion de vulnerabilidad.

Sobra decir que muchos educadores estamos de acuerdo en el curriculo flexible, en la cre-
ciente autonomia de eleccién de los estudiantes respecto a sus trayectos formativos y en la
«democratizacion participativa del curriculo» basado en un conocimiento dindmico, el uso
emancipatorio de las tecnologias digitales y de las redes sociales para aprender. No obstan-
te, tenemos que discutir a fondo como sociedad su sentido y derroteros, hurgar en los in-
tereses de quiénes estan tomando decisiones, en los beneficios para las empresas y grupos,
privados o publicos, que patrocinan actualmente este nuevo modo de generar conocimiento
y de educar al ciudadano actual.

5. Consideraciones finales y nuevos derroteros

Los estudiosos de las Ciencias Sociales que han indagado los procesos de cambio en las
ambiciosas reformas curriculares de los tltimos tiempos (entre ellos Fullan, 2001) han do-
cumentado, ampliamente, que la elaboracién de ambiciosos proyectos centralizados con
pretensiones de estandarizacion, en manos de expertos que operan sin interlocucién con las
comunidades educativas de referencia, estan condenados a la resistencia de éstos o a la ino-
perancia. Ese es uno de los factores que explica el por qué las ideas pedagdgicas de avanza-
da no logran su concrecion en las instituciones educativas, las cuales, siendo conservadoras
en esencia, se resisten al cambio, y porque desde esta forma de gestion curricular, se concibe
a docentes y estudiantes como receptores y aplicadores del saber de los especialistas o de
las ideas e intereses de los directivos.

En congruencia con el enfoque socioconstructivista aqui expuesto, en el centro del proyecto
curricular y de la ensefianza, debe ubicarse a la comunidad educativa, lo que implica dar
un protagonismo y responsabilidad creciente a los actores del curriculo y adoptar enfoques
pedagdgicos pertinentes, que permitan atender el nivel de formacién y concrecion curri-
cular requerido en un contexto determinado. Se necesita una mirada desde la cultura y las
necesidades de los grupos humanos, de tipo sistémica y no tecnocratica, la adopcion de
un enfoque practico o de proceso del curriculo, en el que los profesores debaten y toman
decisiones con miras al cambio, en atencién a las condiciones de su institucién y a las ne-
cesidades, intereses y caracteristicas de los estudiantes. Bajo estas premisas, la légica de un
curriculo lineal, poco flexible, vertical y universalista, ajeno a la voz y participacion de los
actores, queda en entredicho, no sélo por su ineficacia y lo inviable que resultard, sino por
los supuestos filosoficos y compromisos éticos que conlleva.
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Los enfoques socioconstructivistas (es mejor mencionarlos en plural), como todo campo
de conocimiento, se encuentran en constante revision. De hecho, actualmente se ha dado
un interesante movimiento, el de «revisitar» la obra de Vigotsky, que si bien resulta inaca-
bada por su muerte prematura, ha sido mal interpretada o tomada parcialmente desde los
lentes del pensamiento occidental: «la ciencia trasnacional vigotskiana» (Yanitsky, Van der
Veer, Aguilar & Garcia, 2016). Es asi que se pretende redimensionar algunas controversias
y distorsiones, recuperar la esencia de la epistemologia cualitativa y del estudio de la sub-
jetividad en su pensamiento, recuperar las bases materialistas—dialécticas y marxistas de su
teorizacién, entre otros asuntos. En particular, el estudio de lo que que implica el término
perezhivanie,® representa un replanteamiento ontologico de la teoria, con el interés de supe-
rar el dualismo mente—cuerpo, a partir de integrar cuestiones relacionadas con los procesos
de significado y los sistemas de actividad, la subjetividad y el lenguaje (Palacios, Reynaga &
Colunga, 2018). Con estos trabajos se intenta generar una unidad de analisis para el estudio
de la conciencia, integrando lo relativo a la experiencia emocional y a la situacién social del
desarrollo (Del Cueto, 2015). Es indiscutible que estos trabajos derivaran en importantes
aportes al campo educativo.

Otra veta de gran interés para la educacion, el curriculo y la ensefianza, a nuestro juicio
reside en el estudio de la identidad del aprendiz, a través de la exploracion de sus fondos
de identidad desde una mirada cultural ecoldgico—sistémica y de diversos dispositivos pe-
dagodgicos y de investigacion de tipo biografico-narrativo (Esteban—Guitart, 2016). Desde
esta perspectiva, que recupera algunas estrategias metodologicas propias de la etnografia
(dibujo identitario, narrativa de vida, mapas de relaciones, entre otras), es posible explorar
tanto la identidad que se construye en un trayecto formativo especifico, como comprender
el ethos de la institucion formadora, lo que conduce a develar la manera en que el curriculo
se lleva a la practica. En nuestro caso, hemos adaptado la multimetodologia autobiografica
extendida que postula el autor antes citado para explorar los fondos de identidad de estu-
diantes de dos posgrados en educacion (Diaz-Barriga, Lopez & Vazquez, 2018), lo que ha
permitido una visién de conjunto de sus vivencias y de coémo inciden en la construccién de
la identidad narrada de los actores del curriculo.

Reiteramos que el campo del curriculo es una arena politica, no sélo académica. En esa
direccion, existe la preocupacion en el empleo a modo o en el reduccionismo de los pa-
radigmas educativos para amoldarlos al discurso e intereses politicos de turno. Cuestio-
namientos de este tipo se han realizado con relacién a enfoques como el constructivismo,
el conectivismo, la educacion por competencias y las teorias del desarrollo humano, en
su tamizaje desde visiones economicistas y empresariales. En el asunto que nos ocupa, la
visién socioconstructivista, las criticas han girado en torno a un eventual reduccionismo
psicologico del curriculo, al énfasis en las psicologias del yo, a las pedagogias que maxi-
mizan el potencial cognitivo del aprendiz para amoldarlo a los requerimientos del tipo de
capital humano que necesita la economia del conocimiento actual, revestido de un discurso
seductor, que en el fondo vehicula un «capitalismo suave» que se articula con las «ciencias
del aprendizaje«. A fin de cuentas, lo que se intenta es modelar las «identidades pedagoé-
gicas» requeridas y el tipo de trabajadores que demanda el mercado laboral global, bajo el
supuesto de que se requieren trabajadores flexibles, adaptables a condiciones cambiantes,
capaces de reaprender, con un amplio dominio de las tecnologias que se requeriran en ta-
les puestos de trabajo (Loveless & Williamson, 2017). A nuestro parecer, otras identidades
prospectivas y otros escenarios de vida son posibles, y es nuestra labor primordial trabajar
en aras de generar proyectos curriculares e innovaciones en la enseflanza—aprendizaje que
transiten por derroteros que permitan a las personas que aprenden a lo largo y ancho de la
vida, a los jovenes y los que ya no lo son, a redireccionar y aprovechar el potencial de los
artefactos culturales propios de la era digital.

3 No existe una traduccion precisa al espafol, se aproxima a experiencia o vivencia.
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