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Resumen 

Los Ecosistemas de Aprendizaje tienen nodo en el Aprendizaje Permanente. Desde el 

siglo XX, han sido propuestos para el desarrollo de la sociedad; teniendo difusa acogida. La 

reticencia hacia esta perspectiva de aprendizaje, obstaculiza el alcance de los ODS (ONU, 2015).  

Actualmente, respecto a los Ecosistemas de Aprendizaje, se resalta la necesidad de 

profundizar su caracterización. La carencia de fundamentos para el crecimiento de los 

Ecosistemas de Aprendizaje, requiere de comprensiones ontológicas para lograr acceso al 

aprendizaje pertinente y efectivo que plantea el Cuarto ODS (ONU, 2018). 

Esta tesis expone la relación del Aprendizaje Permanente en la cuarta revolución 

industrial y los ecosistemas de Aprendizaje, centralizándose en la Docencia de la Educación 

Primaria en la Segunda Infancia en el contexto colombiano.  

Se comprende el Aprendizaje Permanente como un principio nodal para el aprendizaje 

en siglo XXI que se materializa en los Ecosistemas de Aprendizaje. La tesis en el recorrido 

metodológico entiende los Ecosistemas de Aprendizaje a partir de la Teorías General de 

Sistemas (1989), la Teoría Ecológica (1972) y Teoría Ecológica del Desarrollo Humano (1987), 

junto con la UNESCO (1973, 2022). 

Finalmente se identifica grandes vacíos a nivel Nacional que impiden la puesta por los 

Ecosistemas de Aprendizaje; sin embargo, se proponen constructos vitales como Aprender por 

Aprender y la Docencia N.0, en el marco de las transformaciones del siglo XXI y de los 

Ecosistemas de Aprendizaje. 

Palabras clave: aprendizaje a lo largo de la vida, tecnología educacional, formación de 

docentes, cambio social 

 



2 
 

Abstract 

Learning Ecosystems have a node in Lifelong Learning. Since the 20th century, they have 

been proposed for the development of society; having a diffuse reception. Reluctance towards 

this learning perspective hinders the achievement of the SDG (UN, 2015).  

Currently, with respect to Learning Ecosystems, the need to deepen their characterization 

is highlighted. The lack of foundations for the growth of Learning Ecosystems requires ontological 

understandings to achieve access to relevant and effective learning proposed by the Fourth SDG 

(UN, 2018). 

This thesis exposes the relationship between Lifelong Learning in the fourth industrial 

revolution and Learning ecosystems, focusing on the Teaching of Primary Education in Second 

Childhood in the Colombian context.  

Lifelong Learning is understood as a nodal principle for learning in the 21st century that 

materializes in Learning Ecosystems. The thesis in the methodological journey understands the 

Learning Ecosystems based on the General Systems Theories (1989), the Ecological Theory 

(1972) and the Ecological Theory of Human Development (1987), together with UNESCO (1973, 

2022). 

Finally, large gaps are identified at the National level that prevent the implementation of 

Learning Ecosystems; However, vital constructs such as Learning for Learning and Teaching N.0 

are proposed, within the framework of the transformations of the 21st century and Learning 

Ecosystems. 

 

Key words: lifelong learning, educational technology, teacher training, social change 
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1. Planteamiento del problema  

1.1. Introducción 

El actual devenir, rodeado de tecnologías de fácil promoción y acceso confrontan el 

sentido de la educación. El uso cada día más prolongado de tecnologías, sobrepasa las 

habilidades humanas permeando la educación; aun cuando las habilidades propias de los 

humanos parecen desvanecerse entre el avance tecnológico y la desconexión de los espacios 

educativos, se hace necesario que el Aprender por Aprender sea de vital importancia desde los 

inicios de la educación.    

La educación es uno de los pilares para la formación y progreso de la sociedad. La 

Organización de las Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias y la Educación -UNESCO- 

con Aprender a Ser (1973), afirma que la educación prevé y precede el futuro, luego postula que 

la educación es núcleo de desarrollo de las personas y comunidades (UNESCO, 1996), y 

finalmente reafirma la importancia del aprendizaje en la constitución de sociedad inclusiva y 

sostenible (UNESCO, 2021; 2022). Estas políticas educativas se desdibujan en la realidad global 

que circunda el vínculo entre educación y sociedad.  

El relacionamiento entre la educación y la sociedad se ha venido constituyendo a nivel 

global en un vínculo interdependiente en los últimos decenios. La planeación de las políticas 

educativas refleja el amplio interés en los sujetos de la educación como fundantes en los 

procesos de organización de la sociedad, tanto en el presente como en el futuro (Banco 

Interamericano de Desarrollo [BID], 2019; Organización Internacional del Trabajo [OIT], 2019; 

Organización de las Naciones Unidas [ONU], 2015; UNESCO, 2020a). Estas políticas no han 

llegado a cristalizarse, por el contrario su ejecución se aplaza periódicamente, evidenciándose 



4 
 

en los informes de la UNESCO para 1973, 1996, 2021 y 2022 afectando de forma directa a los 

sujetos de la educación.  

El docente es uno de los actores constitutivos de la sociedad y la educación. Es un reto 

vital pero esquivo conocer las características propias de la docencia y su papel en el aprendizaje 

de innovación, desde la arista del Aprendizaje Permanente y los avances tecnológicos propios 

de las transformaciones en las sociedades reflejadas en la Cuarta Revolución Industrial (Schwab, 

2016; UNESCO, 1973, 1996, 2021, 2022).  

Es así como está Tesis se propone desarrollar el constructo de Ecosistemas de 

Aprendizaje para la docencia de la Educación Básica Primaria en la Segunda Infancia -EBPSI-, 

a partir de la prospectiva del Aprendizaje Permanente que permitan crear ambientes orientados 

hacia el desarrollo de las habilidades necesarias para el siglo XXI.   

El crecimiento y desarrollo global al estar inmersos en el devenir político, económico, 

social, cultural y tecnológico propios de la sociedad, conllevan trasformaciones y necesidades en 

el sistema educativo que se deben fundamentar en procesos de innovación educativa. De 

acuerdo con lo revisado, esta tesis pretende problematizar la relación entre los desafíos de la 

docencia de EPBSI y el Aprendizaje Permanente.   

1.2. Problema de investigación 

La docencia materializa los vínculos entre educación y sociedad. La UNESCO desde 

1973, ha venido afirmando que es indispensable priorizar lo educativo para el desarrollo 

económico y el futuro de la sociedad, aspectos que a su vez concatenan con el crecimiento de 

la ciencia y tecnología (UNESCO, 1973; 1996; OIT, 2019; UNESCO, 2021; 2022). Esta prioridad 

no se ha reflejado en la docencia, ya que se enfrenta al desequilibrio y fuga profesional 

relacionada, en parte, con la innovación educativa y la adopción de tecnologías en las prácticas 

cotidianas que respondan a las habilidades del siglo XXI. (Aguilar, N y Cifuentes, G, 2020; 
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Castañeda, L., Esteve, F., Adell, J., & Prestridge, S, 2021; Guàrdia, L., Romero, M., & Raffaghelli, 

J, 2022; Mateus, J., Andrada, P., González, C., Ugalde, C., & Novomisky, S, 2022; UNESCO, 

2022; Xie, J., Wang, M., & Hooshyar, D, 2021) 

La docencia se encuentra determinada por ámbitos como son las relaciones políticas 

(ONU, 2015) y económicas (Banco Mundial, 2021; OIT, 2004, 2019) y tecnológicas (Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económico [OCDE], 2021; UNESCO, 2019a, 2019b, 2019c, 

2021). 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible -ODS-, como política global direccionan a la 

docencia por encima del interés pedagógico. La ONU (2015) con la agenda de desarrollo global 

para el 2030, vincula en siete de las diecisiete metas de los ODS a la educación, es decir más 

del 41% de objetivos dependen del sujeto de la educación. De esta forma se explicita la 

importancia del docente, su formación, labor y calidad para el desarrollo global, esto implica que 

las orientaciones de desarrollo profesional docente se definen por los ámbitos políticos y 

económicos y no pedagógicos. 

La política global condiciona la docencia dejando un constructo pedagógico 

indeterminado. Las políticas requieren perfiles específicos en cuanto a la necesidad de formación 

y actualización docente relacionada al manejo de las tecnologías y habilidades para la sociedad 

del siglo XXI como aprender a aprender y aprender a pensar (OIT, 2004, 2019; ONU, 2015; 

UNESCO, 2019d); no obstante estas son ambiguas tanto en lo teórico, conceptual y en lo práctico 

incluso en el ámbito académico (Cabrera, N., Maina, M., & Sangrà, A, 2021; Castañeda, L., 

Salinas, J., & Adell, J., 2020; Sangrá, A., Raffaghelli, J., & Guitert, M, 2019). 

Las orientaciones pedagógicas atienden a la necesidad global de vincular recursos de 

tecnología digital a la docencia. El docente está llamado, a ser desde el ámbito pedagógico, el 
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líder en la organización de estrategias y recursos tecnológicos que permitan cerrar las brechas y 

construir cada vez más una ciudadanía global para el siglo XXI. (UNESCO, 2019d, 2022).  

Desde al ámbito económico, los cambios tecnológicos y las interacciones humanas llevan 

a nuevas economías, que también trascienden al aprendizaje. Las economías: verde, digital, 

azul, circular, (OIT, 2019) traen obsolescencia, creación de puestos de trabajo, innovación y 

mayor formación para el empleo (BM, 2021; OIT, 2004; y OIT, 2019), movilizando las estructuras 

productivas, sociales y culturales; planteando la necesidad para los programas educativos y 

docentes de integrar la absorción del progreso tecnológico como factor de desarrollo para la 

sociedad (OIT, 2019; UNESCO, 2019a, 2019b).  

Los lineamientos económicos delimitan el desarrollo profesional docente, siendo el 

horizonte pedagógico un espacio abstracto para construir. Las organizaciones multilaterales 

definen los ámbitos de capacitación docente acorde a sus metas de acción, centrándose en la 

actualidad en la ciencia, tecnología, ingeniería, matemáticas y cambio climático. La docencia 

queda enmarcada en el interés de la empleabilidad de los lineamientos globales y con el vacío 

de la estructura pedagógica para dichos alcances. (BM, 2021; OIT, 2004; y 2019)  

Este vacío se refleja como lo afirma la OCDE en que Latino América y el Caribe no estaba 

preparada para la digitalización de la educación. En esta región más de 154 millones de 

estudiantes no tuvieron acceso adecuado al sistema escolar durante los cierres producidos por 

la COVID-19. Las competencias técnicas y pedagógicas para vincular los dispositivos digitales a 

las escuelas están alrededor del 58%. (OCDE, 2021).  

La falta de competencias para vincular la tecnología y pedagogía, se convierte en un 

vacío para el desarrollo económico. La brecha en el uso y apropiación de la tecnología como 

medio de aprendizaje, dificulta las habilidades de los ciudadanos del siglo XXI, interfiriendo en 

los índices de calidad de vida y obstaculiza el alcance de los ODS.  
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Las directrices políticas y económicas hacia la docencia vinculan tecnologías sin 

reconocer el contexto de la docencia. Al respecto la UNESCO (2019b) compromete su política 

con la integración entre inteligencia artificial y aprendizaje tomando la innovación desde la 

perspectiva abierta y flexible a lo largo de la vida para cumplir con el acceso, calidad, efectividad, 

equidad y eficiencia educativa. Reafirmando innegablemente la integración entre la docencia y 

las tecnologías digitales para el desarrollo educativo y económico hacia el 2050. (OIT, 2019; 

UNESCO, 2019a; 2019b).  

La integración de la inteligencia artificial a la educación y la docencia evidencia otra 

directriz global impuesta por los organismos multilaterales. La constante imposición de políticas 

de desarrollo, económicas y educativas a la docencia acrecientan el desequilibrio y fuga de este 

profesional, convirtiéndose en desafíos docentes que necesitan arraigo pedagógico (UNESCO, 

1973; 1996; 2021; 2022).  

La inteligencia artificial en el desarrollo educativo implica la adopción del Aprendizaje 

Permanente como un derecho (OIT, 2004; OIT, 2019; UNESCO, 2021). Este aprendizaje es 

presentado por UNESCO desde 1973 se caracteriza por la continuidad del proceso educativo 

durante toda la vida desde los diferentes espacios donde se desarrolla como la familia, 

comunidad y trabajo. En la actualidad, es el principio rector para el alcance de los ODS de 

acuerdo con los planteamientos de la UNESCO (2019a, 2019b, 2021 y 2022) y la OIT (2019).  

La propuesta del Aprendizaje Permanente acoge diferentes edades, modalidades, 

contenidos y contextos, dando apertura a la integración de la educación formal e informal, en 

diferentes contextos y edades de aprendizaje mediados por tecnologías es un avance requerido 

para el siglo XXI (OIT, 2019; UNESCO, 1996, 2019a, 2019b).  

La articulación de los aprendizajes necesita crear estrategias de empoderamiento, 

centrados en la persona, utilizando recursos humanos y no humanos, interactuando en la línea 
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del tiempo y espacio a lo largo de la vida, es decir, consolidando espacios híbridos de aprendizaje 

(Guàrdia et al., 2022; Sangrà, A., Raffaghelli, J., & Guitert, M, 2019).  

De otra parte, el marco de las competencias TIC de los docentes (UNESCO 2019c), 

mantiene la carencia de enfoque pedagógico especialmente para la Educación Básica Primaria 

-EBP-. Para el docente es importante definir orientaciones que permitan adaptarse y usar en la 

práctica cotidiana las tecnologías, creando una perspectiva global de integración entre 

tecnologías y la transformación en el aprendizaje.  

La OIT en 2019 propone que los aprendizajes digitales son una necesidad y 

responsabilidad de los gobiernos. De acuerdo con esas directrices la conformación efectiva y 

financiación de estos aprendizajes deben acoger a todas las edades, planteando así, la 

necesidad de conjugar y construir espacios de aprendizajes innovadores digitales, promoviendo 

el desarrollo social, cultural y educativo en la segunda infancia para el siglo XXI. La EBPSI, se 

caracteriza con las operaciones concretas. En esta etapa se inicia interacciones y estructuración 

del trabajo cooperativo, multidimensional y lógico (Piaget, 1991).  

El concepto a nivel global de la EBP, de acuerdo a la Clasificación Internacional 

Normalizada de la Educación -CINE-, especifica que se centra en desarrollar destrezas básicas 

en lectura, escritura y matemáticas sistemáticamente, en estudiantes de 6 a 12 años, creando 

bases para el aprendizaje de otras áreas fundamentales de conocimiento, desarrollo personal y 

social con el acompañamiento de un docente principal (UNESCO, 2013). 

La vinculación de estudiantes de 6-12 años en el Aprendizaje Permanente requiere de la 

docencia para la Educación Básica Primaria. La caracterización del desarrollo profesional de la 

docencia requiere consolidar aspectos teóricos y conceptuales del quehacer pedagógico, que 

permitan la interacción dinámica dentro y fuera del aula. Para ello es importante identificar 
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directrices que vinculen tecnologías digitales en el ámbito educativo, específicamente, las que 

relacionan el ejercicio docente en la EBPSI con la tecnología digital e innovación. 

Es imperativo abordar investigativamente los desafíos del aprendizaje para la docencia 

de la EBPSI que responda a necesidades sociales, culturales, políticas y económicas en el 

ámbito tecnológico del siglo XXI. Los ODS en la meta 4.1 formulan que: la infancia debe culminar 

la enseñanza primaria de forma equitativa y de calidad, produciendo aprendizajes pertinentes y 

efectivos (ONU, 2015). Así se presenta la necesidad de “docentes bien preparados” (OIT, 2019, 

p32) siendo un desafío para la sociedad.   

En relación a los desafíos docentes, el BID (2019) proyecta que la demanda de estos 

profesionales acrecentará para el 2040 en Latino América y el Caribe.  En el caso de la educación 

básica primaria se necesitarán 1.600.000 docentes más que en el año 2018; sin embargo esto 

deberá estar acompañado de cambios en su formación y su labor, lo cual significa centrarse más 

en la interacción con las tecnologías digitales y su aplicación a la educación junto con la 

formación en habilidades socioafectivas (BID, 2019).  

Lo revisado hasta el momento, identifica la docencia como estructura fundante en la 

consolidación de políticas de desarrollo, economía y adopción de tecnologías. La docencia de la 

EBPSI interfiere directamente en el cumplimiento de las políticas educativas para el desarrollo 

de la sociedad; pese a la importancia, actualmente faltan desarrollos centrados en articular los 

enfoques pedagógicos con las tecnologías, en especial las digitales (Barron, 2004; Cabrera, N., 

Maina, M., & Sangrà, A, 2021; Castañeda et al., 2020; Marín, D., Esnaola, G. & Donato, D, 2022; 

Moreira, E., García, M., Conde, Á., & González, A, 2019). 

El desarrollo de la sociedad requiere atender a los fundamentos pedagógicos de la 

docencia de la EBPSI que permitan responder adecuadamente a las necesidades educativas 
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mencionadas, consolidando la propuesta de la presente tesis, como un constructo necesario por 

desarrollar en la sociedad.  

La sociedad ha progresado de la mano de la tecnología. Las revoluciones industriales 

promueven la transición de trabajos físicos a la utilización de tecnologías para hacer la 

producción más eficiente en tiempo y economía. De esta forma se han gestado cambios 

profundos en las labores, relaciones y el sentido de vida reflejándose en la organización de la 

política, economía, sociedad, cultura y educación.  

La primera revolución industrial se desarrolla con el motor a vapor y el ferrocarril alrededor 

de 1760 a 1840. Los avances tecnológicos que inician la industrialización y mecanización 

producen cambios en los medios de producción y comercialización agraria, artesanal y 

siderúrgica, impactando los trabajos en las zonas rurales, urbanas y la forma de vivir. La pérdida 

de empleos por la tecnología en las regiones rurales y la creación de los mismos en la urbe se 

acompaña por migraciones poblacionales que fueron fortaleciendo la estructura de las ciudades.  

La segunda revolución industrial se gesta a finales del siglo XIX y principios del XX. La 

electricidad industrial, la producción en línea de automotores, el acero y los avances en los 

medios de comunicación y transporte permiten la expansión a nivel global de las industrias. La 

masificación de los modos de producción llega a todos los continentes, aumentando entre países 

y continentes ampliando la cobertura de las industrias.  

La tercera revolución industrial surge a mediados del siglo XX a partir del ordenador, la 

internet y el inicio de la digitalización. Los desarrollos tecnológicos extrapolados a la 

industrialización, orientan a que las relaciones entre países se fundan en el concepto de aldea 

global.  Con el uso de la internet, las distancias y tiempos son simultáneos, se da la comunicación 

por fibra óptica que se establece en los hogares.   
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La cuarta revolución industrial propia del siglo XXI, se consolida con la masificación de la 

telefonía inteligente y datos móviles. Adelantando simultáneamente la inteligencia artificial, 

ciencia de datos, robótica, biotecnología y la combinación de tecnologías físicas, digitales y 

biológicas. El ritmo exponencial de avance en las tecnologías, los cambios en qué y cómo hacer 

en la industria, implican un cambio del ser humano, sus relaciones y proyecciones en sus ámbitos 

personales, familiares, educativos, laborales y sociales.   

Esta revolución se organiza con sistemas de fabricación virtuales y físicos con estructura 

cooperativa y global. La Cuarta Revolución Industrial permite la personalización y creación de 

nuevos modelos de operación, que transforma los medios industriales, económicos, sociales, 

permeando la cultura y costumbres cotidianas de la humanidad. (Schwab, 2016) 

Las revoluciones industriales han influenciado directamente a la sociedad, transformando 

la cotidianidad de las personas, las formas de relacionarse, de concebirse y comprenderse en 

relación consigo mismo, con los otros y lo otro. (Deleuze, 2006; Schwab, 2016; Han, 2018 y 

Sibilia, 2013). Estas transmutaciones interactúan con la educación y las formas de aprendizaje 

encaminando aún más la necesidad que la docencia lidere una revolución del aprendizaje para 

la sociedad. 

La cuarta Revolución Industrial permea ampliamente la sociedad para su desarrollo y 

avance, también llega a la educación a través del Aprendizaje Permanente. Los Ecosistemas de 

Aprendizaje materializan esta política, planteando una revolución educativa hacia el aprendizaje 

en todo momento, en todo lugar, para todas las personas y acerca de cualquier tema (UNESCO, 

2021).  

Desde 1973 la UNESCO identifica que la educación tiene un desface en relación a la 

evolución de la sociedad. Los avances tecnológicos se han implantado en las fuerzas de trabajo 

industrializadas y autodirigidas; sin embargo la educación, en especial la primaria, mantienen 
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estructuras de contenidos, de recursos, a nivel metodológico y pedagógico que difieren de los 

horizontes requeridos para el avance social igualitario.   

El documento Misión de Sabios (Gobierno de Colombia, 2019) presenta la política de 

Ciencia, Tecnología e Innovación en las entidades del gobierno colombiano. Colciencias, 

Ministerio de Educación Nacional -MEN- y la Presidencia de la República resaltan la importancia 

de centrar los programas educativos en la infancia, pedagogías flexibles y la incorporación de 

tecnologías a la escuela; sin embargo no integra la docencia de la EPBSI en las directrices 

nacionales para responder a los desafíos políticos, económicos, sociales y culturales de la 

sociedad.  

El Laboratorio de Economía de la Educación de la Pontificia Universidad Javeriana 

(2021), presenta la necesidad de propender por aprendizaje con tecnologías digitales. En el 

territorio nacional es necesario dotar con equipos y conectividad las instituciones educativas del 

país, permitiendo desarrollar habilidades digitales y de innovación a los docentes del sector oficial 

quienes con la pandemia COVID-19, iniciaron este camino y necesitan capacitación en el uso de 

herramientas tecnológicas y estrategias pedagógicas, para seguir enriqueciendo métodos de 

enseñanza y aportando al cierre de la brecha tecnológica y la formación de habilidades para el 

siglo XXI. 

El CONPES 3988 (Departamento Nacional de Planeación [DNP], 2020) tipifica la 

necesidad de crear entornos de aprendizaje inteligentes centrados en el estudiante que 

promuevan el desarrollo de habilidades para el siglo XXI. De esta forma propone el enfoque 

STEM (por sus siglas en inglés Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas), para vincular las 

políticas de desarrollo a la educación formal, fundamentando desde lo pedagógico esta 

propuesta en aprendizaje basado en problemas.  
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En Colombia no hay un marco oficial para el enfoque STEM (MEN, 2021). A nivel nacional 

se adelantan lineamientos para implementar el enfoque orientándose al desarrollo de habilidades 

del siglo XXI como: resolución de problemas, pensamiento crítico, creatividad, comunicación 

asertiva, trabajo colaborativo y pensamiento computacional; en relación a las metodologías más 

apropiadas presenta el aprendizaje basado en problemas, proyectos, investigación escolar, 

restos, gamificación y design thinking.  

A nivel Distrital el Plan de Desarrollo 2020-2024 plantea en cuanto a la transformación 

pedagógica la intencionalidad de focalizarse en el aprendizaje de los estudiantes. A partir del 

fortalecimiento de habilidades comunicativas, digitales y científicas busca desarrollar en los 

estudiantes habilidades necesarias para el siglo XXI en el marco de la Cuarta Revolución 

Industrial, incluyendo el STEM entre las estrategias presentadas (Concejo de Bogotá, 2020).   

En consecuencia, Secretaría de Educación del Distrito -SED- en Bogotá se vincula en 

2021 a la estrategia nacional “Territorio STEM”, a través de EdukLab. Esta estrategia se 

encuentra dirigida a docentes para el fortalecimiento del uso de competencias tecnológicas, 

habilidades para el siglo XXI, STEM y cultura Maker. SED-Bogotá ha identificado cuatro líneas 

de acción en relación al enfoque STEM: identificar aliados, definir concepciones, marcos de 

referencia, normatividad y política pública. (MEN, 2022)  

En contraparte a la estrategia “Territorio STEM”; en el panorama Distrital, la integración 

de la Ciencia, Tecnología e Innovación al ejercicio de la docencia en educación básica se ve 

distorsionada. Aguilar, N y Cifuentes, G. (2020), a través de un estudio de caso realizado en los 

colegios de SED Bogotá encuentran rigidez curricular para la articulación de innovaciones, falta 

de infraestructura educativa, así como dependencia de las voluntades de directivos-docentes y 

administrativos para la implementación de proyectos de innovación y baja capacitación a 

docentes para uso y apropiación de tecnologías.  
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De esta forma se evidencia que el camino trazado en el ámbito educativo a nivel Nacional 

y Distrital habilita el desarrollo de la docencia desde una prospectiva innovadora. La integración 

de la docencia para la EBPSI y las tecnologías digitales desde la base del Aprendizaje 

Permanente hacia la creación de Ecosistemas de Aprendizaje, consolidan un espacio vacío 

entorno a lo epistemológico, teórico y conceptual para la EBPSI. 

Desde el nivel nacional se identifica la necesidad de programas educativos para la 

segunda infancia que propicien la creatividad, pensamiento crítico y comunicación vinculando 

modelos pedagógicos flexibles y tecnologías en la escuela (DNP, 2021; Gobierno de Colombia, 

2019). El posicionamiento de estas trasformaciones se gesta desde la docencia de la EBPSI, 

reflejándose en carencia de un marco del Aprendizaje Permanente y ecosistemas 

contextualizadas para el siglo XXI.   

Es importante investigar acerca de los Ecosistemas de Aprendizaje, con la intencionalidad 

de identificar los lineamientos o programas y su relación con la docencia EBPSI desde lo global, 

nacional y Distrital que promuevan la preparación en el marco del siglo XXI.  

1.3. Formulación del problema  

El problema investigativo aporta al cumplimiento de los ODS en la meta cuatro C, proyecta 

el aumento de docentes calificados, de manera especial en los países en desarrollo. Esta tesis 

promueve, especialmente en Colombia, a partir del análisis de discursos significar los 

Ecosistemas de Aprendizaje para la docencia en la Educación Básica Primaria en la Segunda 

Infancia -EBPSI-. De esta forma, el problema investigativo a trabajar en esta tesis es: la carencia 

actual de Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia de la Educación Básica Primaria en la 

Segunda Infancia. Por lo anterior la pregunta investigativa orientadora es:  

¿Cómo es la caracterización de los Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia de la 

Educación Básica Primaria de la Segunda Infancia? 
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De esta manera el aporte de la presente tesis es caracterizar a nivel epistémico, teórico 

y conceptual Ecosistemas de Aprendizaje para la EBPSI, reconociendo la política pública 

dispuesta para ello en el país.  

1.4. Objetivos  

1.4.1. Objetivo General  

Conceptualizar los Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia de la Educación Básica 

Primaria de la Segunda Infancia en el contexto colombiano. 

1.4.2. Objetivos Específicos 

• Comprender la conceptualización histórica de los Ecosistemas de Aprendizaje. 

• Significar la estructuración de los Ecosistemas de Aprendizaje en la perspectiva 

de la docencia Educación Básica Primaria de la Segunda Infancia. 

• Formular una estructuración de Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia de 

la Educación Básica Primaria de la Segunda Infancia. 

1.5. Justificación    

El desequilibrio docente se convierte en un problema que supera los límites del ámbito 

profesional. Los docentes han mostrado en los últimos 30 años desinterés por el ejercicio de la 

labor, esto no solo enmarcado en los bajos salarios, como se ha presentado tradicionalmente; 

sino también aunado en la actualidad a la falta de autonomía en la toma de decisiones, la 

integración de la innovación de tecnologías digitales al aprendizaje y la formación del 

estudiantado para la sociedad; presentándose así, importantes desafíos para la docencia en las 

diferentes latitudes. Es preponderante adelantar respuestas que permitan la construcción de 

alternativas que respondan a los retos de la docencia para la actualidad (Moreira et al., 2019; 
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Romeu, T., Guitert, M., Raffaghelli, J., & Sangrà, A, 2020; Silva, C. S. G.; & Hessel, A. M. G., 

2021; UNESCO, 2022). 

El trabajo del docente es uno de los pilares más importantes para el avance de los ODS 

en el contexto educativo. Los docentes ponen en práctica las directrices, objetivos y metas para 

ser comprendidas y apropiadas en los entornos de aprendizaje (SED, 2021; UNESCO, 2019b, 

2022). Por ello la implementación de cambios, reformas, avances o transformaciones educativas 

es crucial adelantarlas con fundamentación cohesionada para el desarrollo profesional de los 

docentes.  

La propuesta del Aprendizaje Permanente (UNESCO, 2021) es la transformación 

educativa que se ha venido presentando con los Ecosistemas de Aprendizaje. Este aprendizaje 

como política global planteada para todas las edades conlleva la articulación de todo momento, 

lugar, persona y contenido, haciendo uso de tecnologías digitales en el proceso de aprendizaje. 

La caracterización uso y apropiación de ecosistemas como política y derecho fundamental hacia 

el siglo XXI, se convierte en un espacio de innovación para la docencia en especial en la EBPSI, 

que requiere de un marco orientador para su caracterización, uso y apropiación (Georgiou, Y., 

Ioannou, A., & Ioannou, M., 2019; González, M., Muñoz, P., & Santos, F., 2019; Sangrà, A., 

Raffaghelli, J., & Guitert, M, 2019)  

Las políticas implementadas que no dan línea de base en la caracterización, uso y 

apropiación para los docentes se convierten en un factor estresante en la labor. Por lo anterior 

abordar la configuración teórica de los ecosistemas se convierte en una apuesta para el manejo 

de la crisis y fuga docente, de manera puntual para la EBPSI pues en este nivel educativo son 

escasas las construcciones teóricas y conceptuales hacia los ecosistemas de aprendizaje 

(Georgiou et al., 2019; Maher, D. & Buchanan, J, 2021; Wu, Guo, Wang, Z., et al., 2021; Xie et 

al., 2021). Creándose así, un vacío para la docencia en general y aún más arraigado en la 
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docencia de la EBPSI; dibujando la contradicción entre la baja atención este nivel educativo y su 

alto impacto en cobertura. 

La EBPSI se consolida como el nivel educativo que mayor tasa de cobertura tiene en las 

diferentes latitudes. La tasa de cobertura neta de este nivel educativo es del 75% a nivel global, 

89% nacional y del 90% en el Distrito de Bogotá (Banco Mundial, 2020; Secretaría de Educación 

del Distrito [SED], y Bogotá, y Alcaldía Mayor de Bogotá, 2022; Sistema de Información Nacional 

de Educación Básica y Media [SINEB], 2024). La comprensión de estas tasas de cobertura, 

permiten visualizar el impacto en la población del desarrollo profesional docente en la EBPSI, 

aún más cuando se oriente al manejo de las tecnologías en el marco de los ecosistemas.  

El abordaje de Ecosistemas de Aprendizaje es un nodo para caracterizar desde diferentes 

aristas. Los ecosistemas vinculan espacios, edades, momentos y contenidos, permitiendo cerrar 

brechas de aprendizaje, cultura y tecnología; sin embargo para la EBPSI no se han desarrollado 

directrices que permitan claridad en las características, uso y apropiación por parte de los 

docentes, lo que significa una actitud de desinterés y desconocimiento que obstaculiza el 

desarrollo de la política del Aprendizaje Permanente materializada en los Ecosistemas de 

Aprendizaje. (Sangrà et al., 2019; UNESCO, 2021) 

Caracterizar, analizar y conceptualizar en prospectiva a los Ecosistemas de Aprendizaje 

para la EBPSI aporta al desarrollo de la educación global. Permitiendo que más docentes tengan 

acceso al manejo y aplicación constante de prácticas pedagógicas que vinculen la tecnología 

acercando contenidos temáticos propios de la segunda infancia, tanto en el aprendizaje de 

contenidos, metodología y recursos como en habilidades para el siglo XXI. (BID, 2021).  

En la medida que los docentes de la EBPSI puedan acceder al conocimiento organizado 

sobre Ecosistemas de Aprendizaje el desarrollo de la sociedad tendrá más posibilidades de 

avance. Como se ha demostrado las políticas educativas dependen de la adopción pedagógica 
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de tecnologías por parte de los docentes. Al tener las teorizaciones y constructos definidos de 

manera clara y contextualizada sobre ecosistemas, las aplicaciones y alcances de los mismos 

facilitan el acceso a los aprendizajes para el siglo XXI y los aprendizajes propios de la EBPSI.  

Por lo anterior, la propuesta de investigación doctoral está enfocada en comprender la 

conceptualización histórica, en significar y formular la estructuración en el contexto global, 

nacional y distrital de los Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia de la Educación Básica 

Primaria de la Segunda Infancia -EBPSI-. 

2. Metodología 

2.1. Investigación Cualitativa 

El paradigma cualitativo de investigación permite interconexión, interacción y 

retroalimentación permanente entre los distintos componentes del diseño (Maxwell, 2019). Para 

la presente tesis se relacionan enunciados y discursos epistemológicos, teóricos y conceptuales, 

configurándose en una investigación básica, centralizada en la comprensión del concepto de 

Ecosistemas de Aprendizaje para la docencia EBPSI.  

El paradigma cualitativo fundamenta un proceso inductivo-deductivo con la 

intencionalidad de comprender de manera amplia el objeto-sujeto de estudio, para significar su 

realidad en contexto, entenderlo y transformarlo en torno a las posibilidades planteadas 

investigativamente. De esta forma, se postulan los registros documentales en relación a los 

Ecosistemas de Aprendizaje, en especial en la docencia de la EBPSI, partiendo de la falta de 

cohesión en este horizonte identificada a través del estado del arte, como plantea la posibilidad 

metodológica Marín Gallego (2018).  

A través del paradigma cualitativo la concepción investigativa se direcciona a develar y 

comprender las relaciones sistémicas y complejas identificando dinámicas propias del objeto-
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sujeto de investigación, para el presente caso: los Ecosistemas de Aprendizaje. Este paradigma 

cualitativo se propone conocer en el sentido amplio el objeto-sujeto de investigación, contemplar 

las diferentes perspectivas dando sentido y significado a cada una, para este caso centrándose 

en reconocer los discursos de los Ecosistemas de Aprendizaje desde la significación histórica 

epistémica, teórica y conceptual a fin de construir una prospectiva para el siglo XXI. 

El enfoque cualitativo, en investigaciones básicas, permite la retroalimentación constante 

entre los documentos y textos con la perspectiva del investigador, con la finalidad de mantener 

la calidad investigativa (Maxwell, 2019). La presente tesis se propone significar dispersiones, 

rupturas, continuidades y correlaciones; entre enunciados y discursos que constituyan líneas de 

fuerza que acompañan el origen y emergencia histórica de los Ecosistemas de Aprendizaje.  Por 

ello, la metodología se direcciona a la construcción de aportes epistémicos, teóricos y 

conceptuales a través de la interpretación de documentos (Flick, 2013).  

Es en este sentido que esta Tesis Doctoral adelanta una investigación básica. Está se 

realiza con el objetivo de presentar avances en el conocimiento de un tema determinado, 

partiendo de la comprensión y análisis de estructuras, propiedades y relaciones conceptuales o 

teóricas. Está centrada en fundamentar hechos o fenómenos, sin obligarse a una aplicabilidad, 

su difusión emerge en publicaciones científicas o redes académicas o profesionales (OCDE, 

2015).   

De acuerdo con la OCDE (2018) la investigación básica aporta a la comprensión de 

enunciados y discursos para el desarrollo y valoración para futuras investigaciones. La apuesta 

investigativa por la creación de nuevos conocimientos entorno a comprensiones conceptuales tal 

como los Ecosistemas de Aprendizaje, aporta a la cualificación de personal especializado, en 

este caso a docentes de la EBPSI. De otra parte, la accesibilidad y difusión de investigaciones 

cualitativas básicas, posibilitan el avance para la transformación de lineamientos políticos o 
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institucionales; sin embargo, la OCDE (2018) reconoce que estas investigaciones se mediatizan 

en relación a su futura aplicación, en el marco disponible de recursos. 

2.2. Enfoque hermenéutico  

La hermenéutica como enfoque de la investigación cualitativa permite un proceso de 

comprensión e interpretación de textos y documentos. La hermenéutica mantiene una relación 

estrecha con el lenguaje, comprendiendo lo tangible y lo oculto. (Ricoeur, 2019). 

En concordancia con los objetivos de la presente tesis el abordaje documental es un eje 

fundante para las intenciones investigativas. Significar la historicidad de los ecosistemas de 

aprendizaje hacia la comprensión e interpretación de los mismos en contexto actual de la EBPSI, 

brinda cohesión desde la fundamentación epistémica, teórica y conceptual para su comprensión, 

evidenciada como un vacío en el estado del arte y objetivo de la presente tesis.  

El trabajo hermenéutico permite desde el análisis e interpretación del lenguaje, vincular 

textos y documentos siendo sujeto-objeto de estudio. La comprensión e interpretación de textos 

y documentos implica el discernimiento a través de la descripción y análisis del discurso y su 

devenir histórico. No se trata de ponerse en el lugar del otro o del discurso, ni reproducir sus 

vivencias, se trata del análisis en perspectivas amplias sobre el asunto en cuestión, en este caso 

los Ecosistemas de Aprendizaje, desde la variedad de relaciones históricas que le dan el sentido 

y el significado para su actual constitución. El reconocimiento del texto implica también, el 

reconocimiento de la realidad circundante e histórica del texto y del autor. De esta manera la 

comprensión e interpretación hermenéutica producen un discurso, una posibilidad desde la 

subjetividad del intérprete (Gadamer, 2000; Ricoeur, 2019).  

El abordaje de los ecosistemas de aprendizaje desde el enfoque hermenéutico permite la 

consolidación de los objetivos de la presente tesis. El desarrollo metodológico a partir de textos 

y documentos posibilita construir la historicidad y actualidad de los ecosistemas para la docencia 
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de la EBPSI. Este proceso orientado a partir de documentos primarios en sus dispersiones, 

rupturas, continuidades y correlaciones a lo largo del tiempo permite consolidar un nuevo 

discurso enunciativo para el posicionamiento de los Ecosistemas de Aprendizaje en la docencia 

EBPSI.  

La subjetividad del intérprete se emprende a través de la crítica enmarcada en la 

comprensión histórica del texto. La comprensión se da a través de la interpretación del sujeto, 

quien le da una nueva mirada al texto, una resignificación hacia un nuevo sentido. Las 

interpretaciones más profusas dan mayor amplitud histórica del sentido expresado y oculto en el 

discurso por el propio autor, manteniendo una relación diferenciada entre el texto y el intérprete 

(Gadamer, 2000; Ricoeur, 2019).   

La actividad hermenéutica, para la presente tesis implica comprender e interpretar a partir 

de discursos encontrados en documentos primarios en relación a los Ecosistemas de 

Aprendizaje. El abordaje de fuentes primarias como el BID, Banco Mundial, OCDE, Organización 

de los Estados Iberoamericanos -OEI-, OIT, ONU y la UNESCO entre otras posibles emergentes 

en relación a los ecosistemas, se orienta hacia el análisis de sus interrelaciones histórico, social, 

cultural, económico, político y tecnológico, en prospectiva de conceptualizar los Ecosistemas de 

Aprendizaje para la docencia de la EBPSI en el contexto colombiano. Es relevante que la 

implementación de dichos intereses, se estructuren a través del enfoque arqueología-

genealogía. A partir de esta metodología es posible develar las relaciones de poder en discursos 

de control a nivel histórico, social, cultural, económico, político y tecnológico que se relacionan 

con los Ecosistemas de Aprendizaje desde el discurso del saber; construyendo una propuesta 

de relacionamiento histórico para fundamentar líneas de fuerza renovadas de Ecosistemas de 

Aprendizaje en el marco de la docencia EBPSI en el siglo XXI, centralizadas en el constructo 

Docencia N.0. 



22 
 

2.3. Arqueología-Genealogía 

La arqueología y genealogía es una metodología estructurada a partir de los 

planteamientos de Michel Foucault, en las obras La arqueología del saber, Historia de la locura 

y Las palabras y las cosas (Foucault, 1968, 1979, 1993). A partir de estas obras se plantea la 

necesidad de hacer comprensión de discursos históricos sociales teniendo como nodo las 

relaciones de poder y saber que circundan, atraviesan y proyectan su constitución y trayectoria. 

Así plantea que los análisis y comprensiones que se han realizado necesitan de arqueología-

genealogía para ampliar inclusive reescribir su historicidad bajo el análisis e interpretación de la 

política, economía, cultura y lo social a lo largo del tiempo.  

Plantea la descripción, análisis, articulación e interpretación de transformaciones y 

dispersiones a lo largo de la historia en discursos específicos. En la búsqueda de significación 

de los Ecosistemas de Aprendizaje, es necesario comprender, entender, significar y reconocer 

líneas de fuerza de los enunciados discursivos, tanto en contenido y forma desde la perspectiva 

política, económica, cultural, social y en especial para los Ecosistemas de Aprendizaje en la 

perspectiva tecnológica, este recorrido en la mirada educativa multilateral, nacional y del Distrito 

Capital. 

La arqueología y genealogía se constituye en el método más plausible de la presente 

tesis en relación a la búsqueda de la historicidad, del actual posicionamiento de los 

Ecosistemas de Aprendizaje y su factible proyección. En relación a los Ecosistemas de 

Aprendizaje la falta de conocimiento y concreción respecto a su origen y emergencia tanto 

epistémica como teórica, conlleva obstáculos en su aprehensión educativa; sin embargo a 

partir del desarrollo metodológico de esta tesis se pretende significar la carencia de expansión 

de su discurso y de su praxis. Este recorrido histórico se fundamenta en documentos de 

fuentes primarias a lo largo del tiempo a través de diferentes instituciones, contextos, épocas 
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y actores, permitiendo significar discursos y enunciados respecto al origen y emergencia 

histórica de los ecosistemas de aprendizaje.  

La arqueología-genealogía posibilita reconocer formas de dominación o normalización 

inscritas en los discursos de poder. El análisis de los discursos de poder y saber entorno a los 

Ecosistemas de Aprendizaje se entiende a partir de las agrupaciones enunciativas que 

configuran la herramienta metodológica denominada, el archivo. El archivo es un sistema que se 

configura a través de enunciados discursivos de las fuentes primarias que se agrupa desde la 

comprensión de su emergencia y procedencia. La emergencia en la arqueología-genealogía se 

comprende entorno a las fuerzas enfrentadas por control y dominación; mientras la procedencia 

se refiere al poder en herencia y linaje de su origen.  

En perspectiva arqueológica y genealógica, es nodal la comprensión y análisis del 

archivo. En este proceso poliédrico enfocado en amplitud de perspectivas y sus 

relacionamientos, se rechazan relaciones enunciativas de causalidad, continuidad y totalidad; es 

decir que este análisis discursivo enunciativo no da por hecho lo afirmado, ni su permanencia a 

lo largo del tiempo ni la sumatoria de estas dos; por el contrario se busca lo no dicho o lo que se 

encuentra en suspenso. En esta dirección se significan en el archivo contradicciones, 

disrupciones, coincidencias y desfaces a través del proceso metodológico denominado 

formaciones del discurso, configurado por cuatro fases referidas a los objetos, enunciados, 

conceptos y estrategias encontrados en el archivo.  

Proceso metodológico entorno a los Ecosistemas de Aprendizaje 

2.3.1. Formación de objetos 

El desarrollo metodológico desde la arqueología-genealogía inicia con la demarcación en 

tiempo, espacio y contenido del archivo. La actividad del archivista en esta fase se orienta en 

hallar los discursos que muestran el origen histórico social del discurso a significar. En la presente 
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tesis se devela el surgimiento histórico del discurso de los Ecosistemas de Aprendizaje en la 

Teoría General de Sistemas, Teoría Ecológica y en el campo del saber específico de la 

Educación, este elemento se denomina -superficie primera de emergencia-. Seguidamente se 

determinan –instancias de delimitación- a partir de la identificación de las instituciones mayores 

que dan línea de base a la existencia del discurso en Ecosistemas de Aprendizaje, estas son las 

políticas públicas del Estado, la educación formal y el avance del siglo XXI. Finalmente se 

determinan para la formación de objetos instituciones o saberes que entronquen, problematicen 

o clasifiquen la línea de fuerza del discurso denominado -rejillas de especificación- en esta tesis 

se refiere a las tecnologías digitales.   

Las fuentes discursivas o documentales están constituidas por informes y publicaciones 

académicas históricas o contemporáneas oficiales, artículos científicos y publicaciones 

gubernamentales (Rapley, 2014). Las fuentes documentales se orientan por la relación o 

disonancia con los objetivos específicos de esta tesis, la relevancia, trayectoria, periodicidad de 

publicaciones académicas preexistentes en el tema Ecosistemas de Aprendizaje y la docencia 

EBPSI. 

Orientación Estructuración Significación Desarrollo metodológico 

F
o

rm
a
c
ió

n
 d

e
 o

b
je

to
s
: 

D
e

lim
it
a

c
ió

n
 d

e
l 
a

rc
h

iv
o

 Superficies 
primeras de 
emergencia  

Dan estatuto al objeto a partir 
de discontinuidades.  

TGS 
Teoría Ecológica 
Teoría ecológica del 
desarrollo humano 

Instancias de 
delimitación  

Instancias mayores en la 
sociedad que instauran al 
objeto de estudio 

Políticas públicas 
Cuarta revolución industrial  
Educación Formal 

Rejillas de 
especificación 

Sistemas que entroncan y 
clasifican, se identifican 
causalidades circulares, no 
modifican el objeto 

Tecnologías digitales  

 

2.3.2. Modalidades enunciativas   

Las modalidades enunciativas están referidas a las relaciones del discurso con instancias 

externas e internas a lo largo del tiempo. Es así que en el -estatuto del hablante- se determina 
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quien tiene y cómo se constituye la potestad de emplear el discurso, en esta tesis se determina 

a los docentes e investigadores con publicaciones indexadas del estado del arte en Ecosistemas 

de Aprendizaje en constituyentes de este estatuto. El segundo elemento de la modalidad 

enunciativa son los -ámbitos institucionales-, se conforma por instancias o instituciones mayores 

en la sociedad que instaura o inician el discurso entorno al objeto de estudio en esta tesis los 

Ecosistemas de Aprendizaje, se definen los ámbitos de la UNESCO, MEN y SED. En última 

instancia, se encuentra las -posiciones del sujeto-, referidas a las relaciones y posturas en el 

discurso, inicialmente se evidencia la posición docente en desequilibrio. 
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Estatuto del 
hablante 
 

Determina quien tiene 
potestad de emplear el 
discurso y cómo se 
constituye esta potestad.  

Docente Educación Básica 
primaria 
Investigaciones indexadas 
del estado del arte 

Ámbitos 
institucionales 
 

Instancias mayores en la 
sociedad que instaura al 
objeto de estudio 

UNESCO 
MEN 
SED- Bogotá 

Posiciones del 
sujeto 

Red de informaciones que 
sitúan y redefinen 
relaciones consigo mismo, 
otros dominios e 
instituciones 

Desequilibrio Docente 
 

 

2.3.3. Formación de conceptos 

En esta fase de la arqueología-genealogía se analizan la estructura de los conceptos que 

integran al discurso en estudio. Se encuentra centrada en develar y describir la organización 

estructural del discurso a partir del archivo de enunciados y las relaciones iniciales que se 

entreven; sin embargo también mantiene una observancia crítica respecto a lo no dicho o que 

está en suspenso, a la forma en que aparecen y circulan o en los momentos en que se omite, 

contradice, refuta o desaparece.  

La formación de conceptos se estructura en tres elementos. El primero -el campo de 

presencia-, configurado a partir de campos de conocimiento que dan estatuto al objeto 
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Ecosistemas de Aprendizaje a partir de continuidades estructurales en los discursos 

conceptuales a lo largo del tiempo, referidos a Competencias Digital Docente y Desarrollo 

Profesional Docente. A continuación el -campo de concomitancia- se determina a través de otros 

saberes diferentes a los de formación de objetos que por analogía, principio, modelo o instancia 

superior influyen de manera importante en este discurso; tal como política, economía, sociedad 

y cultura. El último elemento es el -campo de memoria- delimitado por las relaciones históricas 

de filiación, génesis, transformación, continuidad y discontinuidad a lo largo del tiempo con el 

discurso de los Ecosistemas de Aprendizaje, siendo el docente de EBPSI.  
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Campo de 
Presencia 
  

Dan estatuto al objeto a 
partir de continuidades 
en los discursos. 

Desarrollo Profesional 
Competencias Digitales 
 

Campo de 
Concomitancia 
 

Dominios de la sociedad 
que instauran 
relacionalmente al objeto 
de estudio 

 

Política 
Economía 
Sociedad  
Cultura 
Tecnologías 

Campo de 
Memoria 
 
 

Delimita las relaciones 
históricas de filiación, 
génesis, transformación, 
continuidad y 
discontinuidad.  

Docencia Educación 
Básica Primaria  
 

 

2.3.4. Formación de estrategias 

Se estructura en el crecimiento y proyección a lo largo del tiempo del discurso cimentado 

por el tamizaje de las anteriores reglas de formación de la arqueología-genealogía. Conforma 

crecimiento en espiral, es decir que pueden surgir nuevos bucles de estructuración discursiva 

para el discernimiento más profundo sobre el discurso en estudio. La formación de estrategias 

se conforma por tres puntos, el primero es de -incompatibilidades-, son unidades discursivas o 

discursos que dan estatuto al objeto de estudio es decir a los Ecosistemas de Aprendizaje, para 

esta tesis son la Teoría General de Sistemas y la Teoría Ecológica. El segundo punto para la 

formación de estrategias son los -puntos de equivalencia- son unidades discursivas instauradas 
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plenamente en la sociedad y que dan estatuto global al discurso de los Ecosistemas para este 

caso es la UNESCO. El tercer y último es el -punto de enganche- éste permite la interacción 

entre el primer y segundo punto configurándose como una alternativa discursiva de saber o poder 

novedosa, aquí se configura en el Aprendizaje Permanente. 

Un hallazgo metodológico, es la identificación de un segundo bucle de crecimiento a partir 

del discurso del Aprendizaje Permanente. En este segundo bucle el discurso el Aprendizaje 

Permanente pasa de punto de enganche a punto de equivalencia, es decir que se posiciona 

como un discurso mayor en la sociedad; los Ecosistemas de Aprendizaje se constituyen en 

incompatibilidad y el nuevo punto de enganche como alternativa discursiva de poder o saber se 

consolida desde la docencia hacia las Competencias Digitales y el Desarrollo Profesional. 
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Incompatibilidades 
  

Dan estatuto al 
objeto a partir 
de 
discontinuidad
es. 

 

Teoría 
General de 
Sistemas, 
Teoría 
Ecológica, 
Teoría 
Ecológica del 
desarrollo 
Humano 

Ecosistemas 
de Aprendizaje 

Equivalencias 
 

Instancias 
mayores en la 
sociedad que 
instaura al 
objeto de 
estudio 

 

UNESCO Aprendizaje 
Permanente 

Enganche Permite 
interacción 
entre 
configurando 
alternativa 
discursiva de 
saber o poder 
 

Aprendizaje 
Permanente 

Competencias 
Digitales y el 
Desarrollo 
Profesional 
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De esta forma la perspectiva metodológica de arqueología-genealogía se consolida bajo 

el siguiente esquema:  

2.3.5. Matriz metodológica 

Título Aprender por Aprender: Ecosistemas de Aprendizaje para la 
Docencia Educación Básica Primaria en la Segunda Infancia   

Problema La carencia actual de Ecosistemas de Aprendizaje para la 
Docencia de la Educación Básica Primaria en la Segunda Infancia. 

Pregunta ¿Cómo es la caracterización de los Ecosistemas de Aprendizaje 
para la Docencia de la Educación Básica Primaria de la Segunda 
Infancia?  

Objetivo 
general 

Conceptualizar los Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia 
de la Educación Básica Primaria de la Segunda Infancia en el 
contexto colombiano. 

Objetivos específicos Líneas discursivas 
 

Documentos para el Archivo 

Comprender la 
conceptualización 
histórica de los 
Ecosistemas de 
Aprendizaje. 
 

Aprendizaje 
Permanente 
 
Historicidad  
Elementos 
constitutivos y 
estructuración 
 

ONU (1948, 2015) 
OCDE (1973) 
Comunidades Europeas 
(1994) 
Comisión Comunidades 
Europeas (2000) 
UNESCO (1973, 1990, 1996, 
2015, 20219, 2020, 2021, 
2022)  
OIT (2004, 2009) 
OEI (2019, 2020) 
BID (2019) 
  

Significar la 
estructuración de los 
Ecosistemas de 
Aprendizaje en la 
perspectiva de la 
docencia Educación 
Básica Primaria de la 
Segunda Infancia. 
 

Teoría general de 
sistemas 
Teoría ecológica 
Teoría ecológica del 
desarrollo humano 
Competencias 
Digitales Docentes 
Desarrollo Profesional 
Docente 
Lineamientos de 
Políticos, Económicos, 
Sociales y culturales 
relacionados con 
educación y 
tecnologías digitales. 

Bertalanffy, L. (1989)  
Bateson, G. (1972) 
Bronfenbrenner, U. (1987) 
Barron (2004, 2006, 2014) 
Sangrà (2014, 2018) 
Investigaciones indexadas 
del estado del arte (2019-
2022) 
Competencias Digitales 
Docentes UNESCO (2019) y 
MEN (2013) 
UNESCO (2020, 2021, 2022) 
CONPES 3988 de 2020 y 
4069 de 2021 
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Formular una 
estructuración de 
Ecosistemas de 
Aprendizaje para la 
Docencia de la 
Educación Básica 
Primaria de la Segunda 
Infancia 

Valor de la Docencia 
en el siglo XXI 
Desarrollo Profesional 
y tecnologías digitales   
Ecosistemas de 
Aprendizaje para la 
Docencia EBPSI 
Docencia N.0  

Plan Nacional de Desarrollo 
2022-2026 
Plan Decenal 2016-2026 
Plan Distrital de Desarrollo 
2020-2024 
Plan Sectorial de Educación 
2020-2024 
Plan Territorial de Formación 
Docente 2021 
UNESCO 2013 
Ley General de educación 
115 (1994) 

 

3. Aprendizaje permanente  

El Aprendizaje Permanente o Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida -ALTV-, se ha venido 

presentando desde mediados del siglo XX como el aprendizaje del futuro. El Aprendizaje 

Permanente planteado por la UNESCO oficialmente en “Aprender a ser, La educación del futuro” 

(1973), se configura en la forma de aprendizaje que permite potenciar las habilidades de todas 

las personas en diferentes entornos de aprendizaje favoreciendo simultáneamente el desarrollo 

de la sociedad.  

A través del presente capítulo se comprende que el Aprendizaje Permanente sigue 

vigente como el aprendizaje del siglo XXI para las organizaciones multilaterales. Se significan 

enunciados desde: BID, Comisión de las Comunidades Europeas, Consejo de Europa, OCDE, 

OEI, OIT, ONU y UNESCO, para comprender la trazabilidad de dicha afirmación y su relación 

con el desarrollo de las tecnologías. En el mismo sentido se entienden enunciados respecto a 

elementos estructurantes, coincidencias, contradicciones, dispersiones, desfaces y carencias en 

la perspectiva de ALTV.  

El Aprendizaje Permanente es fundamentado en 1973, a través del Informe de la 

Comisión Internacional sobre el Desarrollo de la Educación. El informe titulado “Aprender a Ser. 

La educación del futuro” y liderado por Edgar Faure, fue entregado a la UNESCO, este informe 
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presenta soluciones plausibles a nivel global para temas de formación y educación en el marco 

de la crisis de posguerra en la sociedad.  

La crisis de posguerra, primer hito para el Aprendizaje Permanente, necesita potenciar el 

desarrollo laboral e industrial para el avance de la sociedad. Las organizaciones multilaterales 

desde sus respectivos ámbitos apuntan hacia la necesidad del aprendizaje en la edad adulta 

especialmente el dirigido a la formación para el trabajo, siendo necesidad preponderante. Bajo 

estas carencias es propuesta la red entre el aprendizaje formal, no formal e informal potenciando 

el tiempo, lugar, recursos y habilidades en las personas a lo largo de la vida para la interacción 

con contenidos de aprendizaje diversificados.  

En la actualidad la crisis provocada por la COVID-19 se significa como segundo hito para 

el Aprendizaje Permanente. Así se constituye un auge del ALTV en el marco de la pandemia y 

las tecnologías digitales. Estos dos momentos históricos de crisis globales a nivel político, 

económico, social y cultural buscan ser superados a través del marco educativo; siendo 

congruente con Bateson (1972), al mencionar que el único elemento que puede rezagar los 

errores epistemológicos en los sistemas humanos es la educación.  

Se comprende el Aprendizaje Permanente o Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida -

ALTV- hacia el 2050, a partir de la ampliación del derecho universal a la educación, aprobado 

por la ONU (1948).  En esta revisión se entienden fuertes carencias en la perspectiva del ALTV 

para América Latina, relacionadas con la falta de claridad y fuerza de los lineamientos de las 

organizaciones multilaterales, especialmente de la UNESCO, afectando posiblemente la puesta 

de los Ecosistemas de Aprendizaje en la Educación Básica Primaria de la Segunda Infancia. 

3.1. Del siglo XX al XXI 

La ONU presenta la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (2015), presenta los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible -ODS-, planteando metas para las personas, la sostenibilidad 
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y progreso global. Los ODS (ONU, 2015) enmarcan en sus propósitos fundamentales avances 

para el planeta en la puesta del acceso a todos los derechos humanos desde una perspectiva 

integradora que mejora las condiciones de vida. 

La agenda se encuentra estructurada en 17 objetivos y 169 metas que se interrelacionan 

directamente. Los ODS están centrados en el desarrollo económico, de salud, educación, 

equidad y sostenibilidad de los recursos, a partir de la justicia y paz. El ODS cuatro centrado en 

la educación expone promover oportunidades de Aprendizaje Permanente, con resultados 

pertinentes y efectivos, así lo registra la ONU: “Objetivo 4. Garantizar una educación inclusiva y 

equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (ONU, 

2015, p. 19.) 

El Aprendizaje Permanente es el eslabón que interconecta el alcance de la Declaración 

Universal de los Derechos Humanos y los ODS.  Adicionalmente con este ODS, se fortalece la 

Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948), especialmente en la educación. 

Los ODS son estructurados a partir de esta Declaración Universal, así lo afirma la ONU: “La 

nueva Agenda se inspira en los propósitos y principios de la Carta de las Naciones Unidas, 

incluido el pleno respeto del derecho internacional. Sus fundamentos son la Declaración 

Universal de Derechos Humanos, …”(ONU, 2015, p. 4). Así se evidencia la interconexión del 

ALTV para el desarrollo y avance de los derechos humanos en el marco global actual.  

De esta manera el Aprendizaje Permanente se consolida como el aprendizaje global para 

el siglo XXI. Los ODS (ONU, 2015) siendo una agenda integradora e inseparable en su 

estructuración, requieren del ALTV en más de siete de sus objetivos. De acuerdo a los 

enunciados de los ODS se identifica que más del 40% se proyectan a partir del ALTV, pues su 

puesta se relaciona directamente con el aprendizaje en todo momento, lugar, contenido y edad. 
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Siendo el Aprendizaje Permanente o Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida estructural 

para el alcance de los ODS, se entiende con enunciados de diferentes organizaciones 

multilaterales, que es un punto nodal del aprendizaje. En el “Memorándum sobre el aprendizaje 

permanente”, es acogido desde Europa siendo principio orientador de los espacios formadores 

que debe posicionarse cada vez más en el siglo XXI:  

El aprendizaje permanente ya no es sólo un aspecto de la educación y la formación; tiene 

que convertirse en el principio director para la oferta de servicios y la participación a través 

del conjunto indivisible de contextos didácticos. En la próxima década debe hacerse 

realidad esta visión.  (Comisión de las Comunidades Europeas, 2000, p. 3). 

La OIT, apunta al Aprendizaje Permanente hacia el desarrollo de competencias y 

actualización durante el ejercicio de actividades propias en ámbitos laborales a lo largo de la 

vida, en el marco de los derechos fundamentales, su promulgación y ejercicio:  

La Recomendación 195 se refiere al “aprendizaje permanente” definiéndolo como “el 

conjunto de actividades de aprendizaje realizadas a lo largo de la vida con el fin de 

desarrollar las competencias y cualificaciones” (art. 2a) y, como ya se ha visto, reconoce 

a la educación y la formación como un derecho para todos al que los interlocutores 

sociales de los distintos países deben esforzarse por asegurar. (OIT, 2004, p. 37) 

La UNESCO, mantiene en la actualidad este aprendizaje desde el ámbito formal hacia el 

no formal e informal siendo principio inagotable para la educación durante toda la vida. La 

concepción interconectada del Aprendizaje Permanente se realza como derecho con la finalidad 

de extender su alcance en la sociedad a través de los diferentes lugares y momentos:  

Sin embargo, un debate sobre la educación que se limite a las instituciones formales por 

sí solo no abarca todas las posibilidades educativas que existen en el conjunto de la 

sociedad. Un principio fundamental del contrato social para la educación propuesto en 
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este informe es el derecho a la educación para toda la vida. Este principio reconoce el 

hecho de que, igual que el aprendizaje nunca termina, la educación debe seguir 

extendiéndose y enriqueciéndose en todos los tiempos y espacios. (UNESCO, 2022b, p. 

110). 

El Aprendizaje Permanente se configura como el aprendizaje que posibilita el alcance de 

los ODS y ejercicio de los derechos humanos en el presente siglo. Diferentes organizaciones 

multilaterales así lo muestran en sus enunciados, coincidiendo en la necesidad de posicionarlo 

a través de la educación formal, no formal e informal potenciando lugares, tiempo y espacios 

durante todas las etapas de la vida. 

El Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida -ALTV- o Lifelong Learning, por su término 

original en inglés, se adopta en la traducción como Aprendizaje Permanente, así es caracterizado 

desde el aprendizaje en las organizaciones primitivas. La UNESCO (1973) enuncia que es con 

este aprendizaje que surgieron las primeras formas de aprendizaje en los nichos familiares y de 

tribus que lograron establecer habilidades fundamentales para el desarrollo de las personas y de 

la sociedad: 

En las sociedades primitivas la educación era múltiple y continua. Se fundaba al mismo 

tiempo en el carácter, las aptitudes, las competencias, la conducta, las cualidades 

morales del sujeto, que más que recibir educación se puede decir que se educaba él 

mismo por simbiosis. Vida familiar o vida de clan, trabajos o juegos, ritos, ceremonias, 

todo constituía, en el curso de los días, una ocasión para instruirse: estas modalidades 

informales, no institucionales, del aprendizaje han prevalecido hasta nuestros días en 

vastas regiones del mundo, donde constituyen todavía el único modo de educación de 

que disponen millones de seres. (UNESCO, 1973, p. 51).  
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El Aprendizaje Permanente es retomado por la UNESCO en la sociedad de posguerra 

para darle impulso al desarrollo económico, un nuevo enfoque al desarrollo industrial y al avance 

tecnológico acaecido. Las necesidades económicas, industriales y tecnológicas a consecuencia 

de la Segunda Guerra Mundial, requerían ser sostenibles con la formación de mano de obra 

calificada y estrategias que promovieran el aprendizaje más allá de la educación formal.  

Así lo afirma el Consejo de Europa, refiriéndose a que, el propósito de la Educación 

Permanente se enmarca inmediatamente en el fin de la Segunda Guerra Mundial. La 

reconciliación de los estados europeos en el marco de la posguerra requería 

preponderantemente de la promoción, defensa y desarrollo de los derechos fundamentales como 

la educación. (Consejo de Europa, 1994) 

La UNESCO enuncia el Aprendizaje Permanente o ALTV configurado como propuesta en 

el siglo XX a partir de las carencias y necesidades de desarrollo de la Segunda Guerra Mundial, 

con la prospectiva de crecimiento a lo largo del tiempo, centrándose en este momento en la 

preparación para la vida laboral. 

Para la década de 1960 la UNESCO y la OCDE plantean la importancia de rescatar 

diferentes elementos para el ALTV.  En este sentido proponen vincular al aprendizaje formal 

elementos propios de la sociedad. La propuesta de Aprendizaje Permanente, entonces se enfoca 

en función de la vida y no solo del trabajo. La OECD (1973) plantea la necesidad de integrar 

otros conocimientos, aptitudes, actitudes; adquiridos en el entorno familiar, social y cultural, 

enmarcándolos en la evolución a través de la vida. Así se contemplan transformaciones en los 

planes de estudio en perspectiva del ciclo de vida. 

En contraposición a lo esperado, la educación en la década de los 80 decrece. La alta 

deuda externa, los conflictos internos, los problemas en los sistemas económicos, la densidad 
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poblacional y la brecha de desarrollo entre naciones hacen perder de vista la atención al sistema 

educativo:   

Al mismo tiempo, el mundo tiene que hacer frente a problemas pavorosos: en particular, 

el aumento de la cargo [sic] de la deuda de muchos países, la amenaza de estancamiento 

y decadencia económicos, el rápido incremento de la población, las diferencias 

económicas crecientes entre las naciones y dentro de ellas, la guerra, la ocupación, las 

contiendas civiles, la violencia criminal, los millones de niños cuya muerte podría evitarse 

y la degradación generalizada del medio ambiente. Estos problemas frenan los esfuerzos 

para satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje y, a su vez, la falta de educación 

básica de que sufre un porcentaje importante de la población impide a la sociedad hacer 

frente a esos problemas con el vigor y la determinación necesarios.  

Tales problemas han sido la causa de retrocesos importantes de la educación 

básica durante el decenio de 1980 en muchos de los países menos desarrollados. En 

algunos otros el crecimiento económico ha permitido financiar la expansión de la 

educación, pero, aun así, muchos millones de seres humanos continúan inmersos en la 

pobreza, privados de escolaridad o analfabetos. Por otro lado, en ciertos países 

industrializados la reducción de los gastos públicos durante los años ochenta ha 

contribuido al deterioro de la educación. (UNESCO, 1990, pp. 5-6). 

El Aprendizaje Permanente originado en la tercera revolución industrial, tiene en la cuarta 

un nicho fehaciente para su evolución y acogida. Transcurrida la década de los 90 la cuarta 

revolución industrial permea indiscutiblemente a la sociedad. El uso de tecnologías digitales logra 

intrincarse en la cotidianidad de las personas, en sus espacios laborales y en la vida en general; 

haciendo que las actividades sociales, de aprendizaje y laborales permanezcan simultáneamente 

en los diferentes espacios de hábitat, dejando la asociación de estas actividades a la exclusividad 
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del espacio, en palabras de Deleuze pasamos de la sociedad disciplinaria de Foucault, a una 

transición de la sociedad de control. 

En las sociedades disciplinarias siempre había que volver a empezar (terminada la 

escuela, empieza el cuartel, después de éste viene la fábrica), mientras que en las 

sociedades de control nunca se termina nada: la empresa, la formación o el servicio son 

los estados metaestables y coexistentes de una misma modulación, una especie de 

deformador universal. (Deleuze, 2006, p. 3) 

La cuarta revolución industrial, con las tecnologías digitales permea las formas de vida. 

La presente revolución industrial iniciada en el siglo XXI que se fundamenta en el internet móvil, 

smartphones, automatización, internet de las cosas, robótica, inteligencia artificial, ciencia de 

datos; sobrepasa el ámbito laboral y llegan a otros espacios, así enuncia el impacto de esta 

revolución el presidente del Foro Económico Mundial: “La escala y la amplitud de la creciente 

revolución tecnológica producirán cambios económicos, sociales y culturales de proporciones tan 

fenomenales que son casi imposibles de prever”. (Schwab, 2016, p. 39) 

Estos enunciados muestran la proyección del Aprendizaje Permanente superando sus 

inicios centrados en la etapa laboral, llegando a todos los lugares, momentos y personas: “Hoy 

en día, las tecnologías conectadas pueden ejercer una profunda influencia incluso en personas 

que nunca las usan o las ven” (UNESCO, 2022, p. 76) 

El Aprendizaje Permanente es una apuesta que surge para responder a las necesidades 

de la crisis de la sociedad, acaecidas por la Segunda Guerra Mundial. Las carencias en la mano 

de obra tecnificada, imponen a partir de las políticas multilaterales la interacción de todos los 

entornos en pro del aprendizaje, desde esta mirada es primordial caracterizar los elementos 

fundantes del ALTV. 
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3.2. Toda la vida para aprender  

El aprendizaje permanente se fundamenta desde sus inicios en los cuatro pilares de la 

educación UNESCO (1973, 1996). Aprender a conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser convergen 

en el ALTV para todas las edades principalmente en los ámbitos extraescolares, así lo evidencia 

la UNESCO:  

… ¿No ha llegado el momento de exigir algo muy distinto a los sistemas educativos? 

aprender a vivir, aprender a aprender de forma que se puedan ir adquiriendo nuevos 

conocimientos a lo largo de toda una vida, aprender a pensar de forma libre y crítica, 

aprender a amar el mundo y a hacerlo más humanos, aprender a realizarse en y mediante 

el trabajo creador (UNESCO, 1973, p. 132).  

Los pilares enunciados por la UNESCO desde la década de los 70, se mantienen para el 

Aprendizaje Permanente a finales del siglo XX: “La educación a lo largo de la vida se basa en 

cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser”. 

(UNESCO, 1996, p. 34).  

Desde la OIT (2004) el Aprendizaje Permanente, se configura a partir de aprendizajes no 

formales e informales autogestionados transfiriendo lo aprendido a nuevos contextos sociales y 

laborales. Este aprendizaje se sustenta en “formar para un aprendizaje permanente y complejo 

que implica aprender a aprender, aprender a ser, aprender a hacer y aprender a emprender” 

(OIT, 2004, p. 19).  

Es así que los términos de a lo largo de toda la vida y aprendizaje permanente para la 

UNESCO y OIT, confluyen en la concepción de autoaprendizaje, aprendizaje por sí mismo o 

aprender a aprender. La UNESCO (2022), reafirma la importancia de aprender por sí mismo para 

vivir juntos. El Aprendizaje Permanente se enuncia desde una perspectiva más detallada que 



38 
 

permite interactuar entre lo individual y colectivo hacia la construcción del aprendizaje mutuo 

para la vida:  

El autoaprendizaje es importante como parte de un panorama mucho más amplio, ya que 

las funciones individuales y colectivas de la educación se impulsan y refuerzan 

mutuamente. Aunque no podemos aprender por otra persona, podemos aprender más 

juntos. (UNESCO, 2022, p. 101) 

En los enunciados de la UNESCO (1973, 1996, 2022) y OIT (2004) se identifica que 

aprender a aprender o aprender por sí mismo es fundamental para el Aprendizaje Permanente. 

El aprender debe enfocarse en contenidos, habilidades y principalmente en sí mismo en cuanto 

a capacidades cognitivas, emocionales y relacionales con el propósito de ser y estar, también 

debe enfocarse en interactuar con criterios que permitan consolidar proyectos a lo largo de la 

vida. Es así que aprender de manera autónoma es un elemento estructural del ALTV. 

El aprender a aprender se perfila hacia el relacionamiento con las tecnologías que aportan 

significativamente para los cambios en la sociedad. Los avances tecnológicos han promovido la 

transformación de la sociedad; de acuerdo con ello, la UNESCO ha postulado las tecnologías 

como otro elemento estructural en la conformación del Aprendizaje Permanente: “Hacer de la 

tecnología un contenido omnipresente y un método rector del proceso educativo” (UNESCO, 

1973, p. 322).  

En este camino de enunciados en 1990 con la Conferencia Mundial de Educación para 

Todos: Jomtiem, Tailandia se promulga la Declaración Mundial sobre Educación para Todos y el 

Marco de Acción para Satisfacer las Necesidades Básicas de Aprendizaje. En la Declaración de 

Jomtiem (UNESCO, 1990), se solidifica un acuerdo para iniciar a concebir la educación de 

manera amplia en relación a los medios y recursos tecnológicos:  
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La calidad y la oferta de la educación básica pueden mejorarse mediante el uso prudente 

de las tecnologías educativas. . . La definición de tecnología adecuada varía según las 

características de la sociedad y habrá de cambiar rápidamente a medida que los nuevos 

adelantos (radio y televisión educativas, computadoras y diversos auxiliares 

audiovisuales para la instrucción) resulten menos caros y más adaptables a los distintos 

contextos.(UNESCO, 1990, p. 27). 

En el año 2015 en la Conferencia internacional de tecnologías de la información y la 

comunicación, realizada por la UNESCO en Qingdao, República Popular China, para identificar 

lineamientos en el aprovechamiento de las tecnologías para la educación y el logro de los ODS. 

En los enunciados de la Declaración de Qingdao, se establece que para el alcance del ODS 

cuatro a través y del Aprendizaje Permanente es fundamental la utilización de las tecnologías:  

Si se quiere alcanzar de aquí a 2030 el objetivo de una educación de calidad inclusiva y 

equitativa, y de un aprendizaje a lo largo de toda la vida, será necesario sacar provecho 

de las TIC, en especial del aprendizaje móvil, con miras a reforzar los sistemas 

educativos, la difusión de conocimientos, el acceso a la información, el aprendizaje 

efectivo y de calidad, y una prestación más eficaz de servicios. (UNESCO, 2015, p. 22) 

Para el año 2019 en el Consenso Internacional sobre Inteligencia Artificial -IA- y 

Educación realizada en Beijíng, República Popular China, la UNESCO no sólo reafirma el uso de 

las tecnologías sino que adiciona el uso de las IA para la educación:  

Reafirmar que el principio rector para alcanzar el ODS 4 es el aprendizaje permanente, 

que abarca el aprendizaje formal, no formal e informal. Adopte plataformas de inteligencia 

artificial y análisis de aprendizaje basados en datos como tecnologías clave en la creación 

de sistemas integrados de aprendizaje permanente para permitir el aprendizaje 
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personalizado en cualquier momento, en cualquier lugar y potencialmente para cualquier 

persona, respetando la agencia de los estudiantes. (UNESCO, 2019a, p. 9) 

El avance de las tecnologías como las IA es proyectado, desde aquel momento, en 

elemento estructural para el Aprendizaje Permanente. Desde esta perspectiva la UNESCO deja 

enunciado en las declaraciones de Jomtiem (1990), Qingdao (2015) y Beijíng (2019a), la 

importancia de las tecnologías para la educación y el alcance del ODS cuatro, centrado en el 

ALTV.  

En la actualidad la UNESCO (2022) mantiene este horizonte centrándolo en las 

tecnologías digitales para la educación formal, en el marco de apoyar el desarrollo de 

aprendizajes cognitivos para la vida: “Las tecnologías digitales deberían tener como objetivo 

apoyar, y no reemplazar, a las escuelas. Debemos aprovechar las herramientas digitales para 

mejorar la creatividad y la comunicación de los estudiantes.” (UNESCO, 2022, p. 108) 

Es así que, se comprenden los enunciados a cerca de la importancia de concebir la 

interacción del aprendizaje en lo formal, no formal e informal. Desde 1973 la UNESCO, plantea 

la estrecha relación del aprendizaje en los tres tipos de educación mencionados anteriormente, 

así lo enuncia Faure:  

La distinción que existe actualmente entre la educación formal y la informal, la educación 

en la escuela y fuera de la escuela, la educación de los niños y la de los adultos, está en 

camino de desaparecer. Los estudiantes formados hoy continuarán ejerciendo su 

profesión después del año 2000. Con esta perspectiva es como debe concebirse su 

formación. (UNESCO, 1973, p. 18).  

A finales del siglo XX, la UNESCO (1996), reafirma la necesidad que el sistema educativo 

se amplie vinculando la educación de la familia y comunidades. La interacción entre lo formal, no 
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formal e informal, aportan a los aprendizajes para la vida; así también aprender en todo lugar se 

constituye en elemento estructural para el Aprendizaje Permanente:  

La educación es también un clamor de amor por la infancia, por la juventud que tenemos 

que integrar en nuestras sociedades en el lugar que les corresponde, en el sistema 

educativo indudablemente, pero también en la familia, en la comunidad de base, en la 

nación. (UNESCO, 1996, p. 8) 

De esta manera, también permite entrever la importancia de vincular la infancia y la 

juventud, empezando a visualizarse otro elemento estructural del Aprendizaje Permanente: para 

todas las edades.  Durante el siglo XXI, la UNESCO continúa resaltando la importancia del 

aprendizaje formal, no formal e informal, para el ALTV y la consecución de los ODS: “Reafirmar 

que el principio rector para alcanzar el ODS 4 es el aprendizaje permanente, que abarca el 

aprendizaje formal, no formal e informal.” (UNESCO, 2019a, p. 9).  

El Aprendizaje Permanente acoge diferentes lugares, edades, espacios y contenidos, 

dando apertura a la integración de la educación formal e informal, en diferentes contextos y 

edades de aprendizaje mediados por tecnologías; siendo una perspectiva requerida para el siglo 

XXI, así el ALTV se entiende desde la UNESCO como: 

Una comprensión más completa del concepto de aprendizaje a lo largo de la vida enfatiza 

que el aprendizaje es permanente y abarca toda la vida, desde el nacimiento hasta la 

muerte (en cualquier momento) y existe dentro y fuera del sistema educativo (en cualquier 

lugar). El aprendizaje es una actividad que se puede realizar por personas de todas las 

edades (cualquier persona), se lleva a cabo a través de una serie de modalidades, 

incluyendo las presenciales, a distancia y, cada vez más, en línea, y se refiere a todos los 

dominios del conocimiento (cualquier cosa). (UNESCO, 2021, p. 23) 
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Un elemento estructural que se evidencia en los enunciados, aunque de manera dudosa, 

es el deseo, placer o interés por aprender. De acuerdo con la UNESCO (1973, 2020a)  el 

Aprendizaje Permanente se fundamenta en el deseo de aprendizaje durante las etapas del 

desarrollo humano, ampliándose con el aprendizaje informal y no formal, involucrando lo 

intersectorial, familiar y comunitario para estructurar sistémicamente la organización educativa:  

Así se explica la necesidad que se viene sintiendo desde el comienzo de este siglo, y más 

particularmente desde el final de la guerra, de exigir a la educación que se adapte más, 

por una parte, a las necesidades de la sociedad, en especial a las exigencias económicas, 

y, por otra parte, a los deseos y a las aptitudes de los enseñados, al mismo tiempo que 

se realizan en materia de instrucción las condiciones de una mayor igualdad de 

oportunidades. (UNESCO, 1973, p. 63) 

El interés por el conocimiento permite iniciar y mantener el aprendizaje durante las 

diferentes etapas y contextos de la vida. Este interés o voluntad hacia el aprendizaje es la llave 

para la permanencia del Aprendizaje Permanente, así lo plantea Delors en 1996:  

Desde este nivel de la educación, los contenidos tienen que fomentar el deseo de 

aprender, el ansia y la alegría de conocer y, por lo tanto, el afán y las posibilidades de 

acceder más tarde a la educación durante toda la vida. (UNESCO, 1996, p. 20). 

Este interés de aprendizaje permite mantener el compromiso de continuar aprendiendo 

en diferentes perspectivas. Aprender a aprender por el deseo de conocer se convierte en un 

elemento significativo para el ALTV, permitiendo el conocimiento de sí mismo y su proyección en 

la sociedad:  

Una Sociedad del Aprendizaje alienta a todos – niños, jóvenes y adultos, familias, 

comunidades, instituciones – a identificar sus talentos y sus intereses, a educarse y a 
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aprender, a aprender a aprender, a desarrollar el placer del aprendizaje, y a verse a sí 

mismos como aprendices permanentes. (UNESCO, 2020a, p. 15) 

La amplitud del aprendizaje en el ámbito formal, no formal e informal, se consolidan con 

el interés por aprender. La proyección del Aprendizaje Permanente también se fundamenta en 

este placer hacia el conocimiento:   

Independientemente de edad, método o contexto, los educandos pueden aprender lo que 

elijan, ya sea para actualizar sus conocimientos o habilidades, para adaptarse a un 

entorno en constante cambio, para conseguir un mejor trabajo o simplemente por el placer 

de mejorar sus habilidades y satisfacer su curiosidad.(UNESCO, 2021, p. 12).  

En el Aprendizaje Permanente confluyen todos los elementos presentados en una 

constante interacción formando una red o sistema de aprendizaje. A pesar de la carencia de la 

significación por parte de las organizaciones multilaterales, del interés de aprender; se 

comprende que la estructuración del este aprendizaje se constituye a través del aprender a 

aprender, del crecimiento hacia los recursos tecnológicos, de la interacción de los contextos de 

aprendizaje, actores, contenidos y edades consolidando, así, el aprendizaje del ALTV en la 

sociedad.  

De esta forma, el Aprendizaje Permanente, se constituye en el elemento educativo 

planteado por las organizaciones multilaterales desde hace medio siglo y con total vigencia hacia 

el 2050. La proyección del ALTV desde las organizaciones multilaterales, permite la comprensión 

de la prospectiva en derechos de este aprendizaje para el siglo XXI.  

3.3. Derecho universal hacia el 2050   

Las organizaciones multilaterales tienen la proyección de incluir el Aprendizaje 

Permanente como un derecho humano formalmente. Desde la mirada de acceso a la educación 
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en todo lugar, para todas las edades, sobre cualquier contenido, y en todo espacio; este 

aprendizaje busca ser acogido de manera indispensable para la calidad de vida. Esta intención 

en perspectiva amplia de los Derechos Humanos inicia con la búsqueda de masificar este 

derecho, intención planteada hace más de 50 años con: “La educación debe ampliarse hasta 

alcanzar las dimensiones de un verdadero movimiento popular.” (UNESCO, 1973, p. 267); esta 

búsqueda continúa y se fortalece actualmente:  

El derecho a la educación debe ampliarse para incluir el derecho a una educación de 

calidad a lo largo de toda la vida. Interpretado durante mucho tiempo como el derecho a 

la escolarización de los niños y los jóvenes, debe garantizar la educación a gente de todas 

las edades y en todos los ámbitos de la vida (UNESCO, 2022, p. 12). 

Desde esta mirada para el presente siglo en la UNESCO es imperante que los países 

consoliden y transformen marcos jurídicos para asignar estructuras gubernamentales centradas 

en este aprendizaje que lo posicione gradualmente en un derecho: “La introducción de un 

derecho universal al aprendizaje a lo largo de la vida financiado con fondos públicos requeriría 

la creación de un derecho universal que establezca el aprendizaje como un derecho fundamental 

de los ciudadanos”. (UNESCO, 2021, p. 39) 

El nuevo contrato social fundamentado en el ALTV prevalece la educación como bien 

común y público. El Aprendizaje Permanente bajo la mirada de derecho y relación con las 

tecnologías digitales debe orientarse al uso de las tecnologías de libre acceso, promoviendo y 

protegiendo el derecho a la educación como bien público para todos: “Es imperativo garantizar 

que las decisiones clave sobre las tecnologías digitales en relación con la educación y el 

conocimiento se toman en la esfera pública y se guían por el principio de la educación como bien 

público y común” (UNESCO, 2022, p. 115) 
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Los avances de la cuarta revolución industrial presentan la vinculación de las IA a la 

cotidianidad y al Aprendizaje Permanente. De esta manera, los avances tecnológicos permean 

el aprendizaje desde lo informal, allegándolos a lo formal y no formal, haciendo necesario vincular 

estas transformaciones en el aprendizaje:   

La tensión entre tradición y modernidad pertenece a la misma problemática: adaptarse 

sin negarse a sí mismo, edificar su autonomía en dialéctica con la libertad y la evolución 

de los demás, dominar el progreso científico. Con este ánimo conviene enfrentarse al 

desafío de las nuevas tecnologías de la información (UNESCO, 1973, p. 11). 

Las tecnologías digitales en la presente revolución industrial crean un espacio propicio 

para ampliar el derecho a la educación con el Aprendizaje Permanente.  El derecho a la 

educación en el tiempo de las IA, necesita no solo del acceso; sino de la perspectiva amplia de 

la educación que confluya en las transformaciones a favor de la formación de ciudadanos y 

trabajadores en capacidad de interactuar con estas tecnologías. Desde esta mirada es 

fundamental acoger la perspectiva en que los ámbitos educativos adopten las IA, en el acceso 

público y común:   

Los sistemas educativos deben evolucionar y preparar a las personas para que, en 

cualquier etapa de la vida, puedan adaptarse a la automatización, trabajar con robots o 

cualquier otra forma de inteligencia artificial, sean creadores de tecnología para 

solucionar problemas sociales y ciudadanos activos y responsables de su identidad digital 

(BID, 2019, p. 196). 

El Aprendizaje Permanente como derecho se consolida en una oportunidad de avance 

que entrelace las tecnologías digitales con el sistema educativo: “La inteligencia artificial (IA) es 

una de estas tecnologías disruptivas que va a permitir al mundo educativo modificar las 
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instituciones y dotarlas de un mayor conocimiento propio y, por lo tanto, de la capacidad de definir 

nuevas estrategias.” (OEI, 2020, p. 149).  

El Aprendizaje Permanente debe promover la adquisición de competencias y habilidades 

perfectibles a lo largo del tiempo. La OIT (2019) responsabiliza en efectividad y financiación a los 

gobiernos y a las instituciones educativas para generar ecosistemas de aprendizaje durante toda 

la vida, y de esta forma ser garantes del aprendizaje permanente como derecho. Así también se 

vislumbra la directa relación entre el ALTV y los Ecosistemas de Aprendizaje: 

El derecho a un aprendizaje a lo largo de la vida que permita a las personas adquirir 

competencias, perfeccionarlas y reciclarse profesionalmente. El aprendizaje permanente 

engloba el aprendizaje formal e informal desde la primera infancia y toda la educación 

básica hasta el aprendizaje en la vida adulta. Los gobiernos, los trabajadores y los 

empleadores, así como las instituciones educativas, tienen responsabilidades 

complementarias a la hora de generar un ecosistema de aprendizaje a lo largo de la vida 

que sea efectivo y cuente con la financiación adecuada. (OIT, 2019, p. 11)  

La articulación para el Aprendizaje Permanente y los Ecosistemas Aprendizaje necesitan 

crear estrategias de empoderamiento, centrados en la persona, utilizando recursos humanos y 

no humanos, interactuando en la línea del tiempo y espacio a lo largo del tiempo. 

La perspectiva de derecho hacia el 2050, carece de cohesionar competencias, 

mecanismos de reconocimiento, investigación en red, valor a nivel político, económico y social, 

democratizar el acceso a las tecnologías, en especial a las de aprendizaje, transformar 

currículos, fomentar y apoyar iniciativas investigativas, así lo enuncia la UNESCO:  

La ampliación del derecho a la educación a lo largo de toda la vida requiere un 

compromiso para derribar las barreras y garantizar que el conocimiento común sea un 
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recurso abierto y duradero que refleje las diversas formas de conocer y ser en el mundo. 

(UNESCO, 2022, p. 13). 

Las barreras en el acceso del Aprendizaje Permanente, en relación a las tecnologías digitales 

como la Inteligencia Artificial -IA-, se muestran en el contexto de América Latina. Entender el 

ALTV, en el marco de América Latina desde las perspectivas globalizadoras de las 

organizaciones multilaterales es fundamental para significar la poca acogida de este aprendizaje 

en la región.   

3.4. Carencias de América Latina  

A pesar de los enunciados dirigidos a consolidar el Aprendizaje Permanente como parte 

del Derecho Universal a la Educación; en América Latina este aprendizaje no ha sido acogido. A 

finales de la primera década de los 2000, se evidencia que el concepto carece de apropiación. 

De acuerdo con el informe de la OEI la falta de apropiación del Aprendizaje Permanente en 

América Latina se relaciona con dos elementos. En primer lugar, las traducciones hacen que la 

propuesta del ALTV en esta región este direccionada en la edad adulta, especialmente, en la 

educación no formal e informal; seguido por la falta de confianza en la adopción de políticas 

externas a los territorios y contextos propios de esta región, así lo explica la OEI (2019):  

Su falta de concreción en políticas se explicaría por dos motivos: el reduccionismo del 

concepto a algunas de sus facetas, y la desconfianza de aplicabilidad al contexto local de 

una idea externa, que apunta a prioridades distintas a las de la región. (p. 10)  

América Latina carece de estructuración del Aprendizaje Permanente en perspectiva 

amplia, que interrelacione lo formal, no formal e informal. En estos territorios los sistemas de 

interrelación son incipientes, fundamentados en metas nacionales que se centran en la 

alfabetización y programas de formación adulta; en oposición para el territorio europeo el ALTV 
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está cohesionado en sistemas de información que relacionan las ofertas de aprendizaje 

permanente de los países; de acuerdo con la OEI esto es consecuencia de la política UNESCO:  

Uno de los fundamentos de estas aprehensiones se encuentra en la misma estrategia de 

[sic] dual que adoptó la UNESCO en algunas de iniciativas lanzadas a principios del 

nuevo milenio en las que dio primacía a ALTV para los países del Norte y reforzó los 

indicadores relacionados con extensión de la educación primaria y la alfabetización para 

el Sur.  (OEI, 2019, p. 10) 

Es así que en la zona europea a finales del siglo XX se cimenta el Aprendizaje 

Permanente hacia la formación de ciudadanía y empleabilidad con la perspectiva de responder 

a los progresos en el conocimiento y cambios en la sociedad hacia la vinculación de la edad 

adulta a los nuevos modos de productividad para aquel momento y así promover el desarrollo en 

este continente:  

El impulso que devolvió el aprendizaje permanente a las agendas políticas en los años 

noventa fue la preocupación por mejorar la empleabilidad y la adaptabilidad de los 

ciudadanos ante los elevados niveles de desempleo estructural, que afectaron 

especialmente a los trabajadores menos cualificados. (Comisión de las Comunidades 

Europeas, 2000, p. 10) 

De esta forma el Aprendizaje Permanente más allá de las traducciones, enuncia una 

política dirigida a la educación para adultos centrada en el desarrollo económico y social, no en 

el aprendizaje, como pretende mostrarlo. A través de estas políticas se evidencia carencias y 

contradicciones por parte de la UNESCO frente a este aprendizaje, relacionadas con la falta de 

proyección como un verdadero aprendizaje global para el siglo XXI, especialmente para América 

Latina. La proyección del ALTV, para el 2019, de acuerdo con la OEI, sigue estando centrada en 

la edad adulta, y no se proyecta en una posibilidad para fortalecer el aprendizaje en esta región. 
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Esta carencia, permite fortalecer la presente tesis, en cuanto a la necesidad, de promover 

el uso y apropiación del Aprendizaje Permanente en el contexto de América Latina; 

especialmente, en Colombia convergiendo hacia la oportunidad de convergencia en lo formal, no 

formal e informal y en la posibilidad de apropiar el ALTV en la EBPSI.  

3.5. EBPSI en el siglo XXI 

En la declaración de Jomtien (UNESCO, 1990) inicia la aparición de la infancia en el 

horizonte del Aprendizaje Permanente. A partir de la universalización, calidad, medios y 

ambientes para el aprendizaje, está etapa de desarrollo humano se solidifica para la UNESCO 

en el punto nodal para el ALTV, así lo enuncia: “Las condiciones previas de calidad, equidad y 

eficacia de la educación se establecen en los años de la primera infancia, prestando atención al 

cuidado y desarrollo de la niñez, esencial para alcanzar los objetivos de la educación básica” 

(UNESCO, 1990, p. 24). 

Posteriormente, en el mismo documento se plantea la EBPSI en el nivel educativo para 

orientar aprendizajes manteniendo una relación permanente con el contexto, identificando 

carencias y posibilidades:  

El principal sistema para impartir la educación básica fuera de la familia es la escuela 

primaria. La educación primaria, debe ser universal, garantizar la satisfacción de las 

necesidades básicas de aprendizaje de todos los niños y tener en cuenta la cultura, las 

necesidades y las posibilidades de la comunidad (UNESCO, 1990, p. 10) 

Contradictoriamente al enunciado, la propia UNESCO, a través de Delors, en 1996 

minoriza la importancia de la EBPSI. La UNESCO plantea un horizonte opuesto cuando propone 

en “La educación encierra un tesoro” priorizar la apuesta educativa planteada en Jomtiem (1990) 

a la educación secundaria: “Pero en resumidas cuentas, si tras la etapa fundamental que 

constituyó la Conferencia de Jomtien sobre Educación para Todos fuera necesario definir una 
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urgencia, deberíamos concentrarnos sin duda en la enseñanza secundaria.” (UNESCO, 1996, p. 

27) 

De esta forma se presenta el crecimiento dicotómico y disruptivo del Aprendizaje 

Permanente hacia la educación formal. Son evidentes las contradicciones de la UNESCO, frente 

a las directrices de la vinculación del ALTV en la educación básica primaria. Demostrando 

abandono por parte de las políticas multilaterales hacia la EBPSI, centrándose en la educación 

secundaria, seguramente por su cercanía con la etapa adulta, laboral y de productividad 

económica: 

Desde las perspectivas basadas en las exigencias económicas impuestas por la 

racionalidad del mercado laboral, el aprendizaje a lo largo de toda la vida puede estar 

orientado a la creación de las condiciones de formación técnica y profesional impuestas 

como necesidades en un determinado contexto socioeconómico (OEI, 2019, p. 6) 

La proyección del Aprendizaje Permanente y el interés por aprender que inicia su 

configuración desde la infancia, no sólo lo plantea la UNESCO. Fundamentándose en 

oportunidades accesibles y significativas para el aprendizaje, otras organizaciones multilaterales 

ahondan al respecto, resaltando que las experiencias de aprendizaje en la infancia son 

definitorias para el ALTV: 

Los ciudadanos sólo planificarán actividades de aprendizaje coherentes durante sus 

vidas si desean aprender. No querrán continuar haciéndolo si sus experiencias de 

aprendizaje en la infancia fueron fallidas y negativas. No desearán seguir si no disponen 

de ofertas educativas a las que puedan acceder por su calendario, ritmo, lugar y coste. 

No se sentirán motivados a participar en aprendizajes cuyos contenidos y métodos no 

integren correctamente sus perspectivas culturales y experiencias vitales. (Comisión de 

las Comunidades Europeas, 2000, p. 8) 
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De esta forma se significa que en la infancia se fortalece el interés por aprender y que de 

estas experiencias en esta etapa, se proyectan los diversos aprendizajes en deseo, inversión de 

recursos y ampliación de redes, evidenciándose su desarrollo individual en etapas posteriores 

de desarrollo humano: 

Y no querrán invertir tiempo, esfuerzos y dinero en seguir aprendiendo si los 

conocimientos, aptitudes y experiencias que ya han adquirido no son reconocidos 

positivamente, ya sea a nivel personal o para su carrera profesional. La motivación 

individual para aprender y la variedad de las ofertas de aprendizaje son las claves 

fundamentales del éxito del aprendizaje permanente. (Comisión de las Comunidades 

Europeas, 2000, p. 8) 

La perspectiva que otorga alta importancia a la infancia y a la EBPSI, es reafirmada por 

la OIT. Es así que reconoce su relación con los aprendizajes en contenidos y actitudes además 

de aprenderse en este nivel educativo y edad, son línea de base para ALTV:    

Respecto a la educación básica e inicial, debemos destacar su importancia como base 

sobre la cual se construirá el futuro conocimiento y los aprendizajes a lo largo de toda la 

vida de las personas. Es el elemento primero y fundamental del proceso de aprendizaje 

permanente pues es el que inculca las “calificaciones de base” como son la alfabetización, 

el cálculo elemental, el civismo, las calificaciones sociales, la capacidad de “aprender a 

aprender” y la disposición para resolver los problemas en colaboración. Por lo tanto, 

contribuye a desarrollar la capacidad de una persona para encontrar y retener un empleo 

y también debería apuntar a la comprensión, desde una edad temprana, de los deberes 

y derechos de los ciudadanos.(OIT, 2004, p. 38)  

A pesar de entenderse que la infancia es una etapa de desarrollo fundante para el 

Aprendizaje Permanente, no hay claridad en las políticas al respecto. Es claro que la UNESCO, 
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OIT y Comisión de las Comunidades Europeas; a pesar de su discurso claro frente a la 

importancia de esta etapa para el ALTV, carecen de direccionamiento de políticas de este 

aprendizaje hacia la infancia y la EBPSI, obstaculizando cambios estructurales para la educación 

del presente siglo:  

El ALTV no ha concitado el interés de la comunidad internacional vinculada a la infancia. 

Muchos dan por sentado que ALTV se refiere a adultos. A esto se agrega el (mal 

entendido) argumento del “interés superior del niño”, entendido como priorizar a los niños 

sobre los adultos y a la educación infantil sobre la educación de adultos. No obstante, 

justamente en función del interés superior del niño es preciso trabajar con los adultos y 

educar a los adultos (padres, cuidadores, profesores). Otros argumentos se refieren al 

débil desarrollo conceptual del ALTV, especialmente en términos epistemológicos, 

cognitivos y pedagógicos, frente a un campo – el de la infancia – que tiene mucho 

avanzado en estos terrenos. (UNESCO, 2020a, p. 13).  

Nuevamente se evidencia contradicción y disrupción en las políticas de la UNESCO 

relacionadas con los enunciados del Aprendizaje Permanente. Al parecer determina que debería 

ser para potenciar el papel del adulto con la infancia; sin embargo en su discurso no evidencia 

líneas de base para esta mirada; por el contrario se direcciona hacia el desarrollo económico, 

incluyendo la perspectiva de potenciar la niñez para este fin. Este hallazgo aunado al uso de las 

tecnologías, se convierten en barreras de acceso al ALTV. La UNESCO al en marcar este 

aprendizaje para todas las edades; sin tener políticas fortalecidas en la infancia, genera 

desinterés en este aprendizaje ahondándolo con la vinculación de las tecnologías y la EBPSI. 

La EBPSI se consolida en el fundamento del ALTV. Los espacios formales son los centros 

de aprendizaje en esta edad y desde el Aprendizaje Permanente deben mantener constante 

interrelacionamiento con elementos de la educación no formal, informal y tecnologías digitales; 

pese a ello, esto no ha sido una realidad fehaciente. El ALTV ha estado direccionado más hacia 
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la educación para adultos; sin embargo la crisis global causada por la pandemia, ha propiciado 

la interacción con aprendizajes no formales e informales de manera estrecha desde este nivel 

educativo, así la pandemia causada por la COVID-19 ha presentado la pertinencia del ALTV:   

Cabe esperar ver cada vez más formas híbridas de enseñanza y aprendizaje, en 

diferentes espacios, dentro y fuera de la escuela, en distintos momentos, sincrónicos y 

asincrónicos, y empleando una multiplicidad de medios y métodos (entre otros, el estudio 

individual, el trabajo en grupo, reuniones individuales con los maestros, proyectos de 

investigación, la ciencia ciudadana, el servicio comunitario y la actuación). Estas son las 

direcciones en las que debemos avanzar, basándonos en transformaciones mundiales 

más amplias, así como en todo lo que hemos aprendido en las últimas semanas. 

(UNESCO, 2020b, p. 16) 

A pesar de la evidente necesidad de transformar la EBPSI hacia el Aprendizaje 

Permanente es escasa su acogida. El entendimiento sesgado hacia la educación de adultos se 

consolida en otra brecha para la acogida del ALTV, especialmente en países de América Latina, 

que ha estado resegado por las políticas multilaterales dirigidas a la educación para adultos, a 

diferencia de Europa.   

El Aprendizaje Permanente después de la pandemia de la COVID-19 se ha visibilizado 

en el aprendizaje formal. El cierre de espacios de educación informal y no formal ha permitido 

identificar la importancia de estos lugares para el aprendizaje formal en todas las edades. Es así 

que, el panorama de aprender ha venido ampliándose hacia multiplicidad de medios y métodos 

en diferentes momentos, lugares y actores. Resaltando la importancia de transformar la definición 

de educación pública hacia la interacción con estos elementos:   

El cierre de museos públicos, bibliotecas y centros comunitarios nos ha recordado la 

función esencial y complementaria que desempeñan estas instituciones con respecto a 
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las escuelas, así como las razones por las que también deben considerarse parte esencial 

de una definición amplia de la educación pública. (UNESCO, 2020b, p. 10) 

De otra parte la OEI (2020) reafirma la necesidad de la transformación educativa. A partir 

de la organización del currículo que permita el aprendizaje profundo, el fomento del ejercicio de 

la ciudadanía desde el pensamiento científico, resolución de problemas, uso de las tecnologías 

hacia la empleabilidad y el bienestar humano. En este propósito es importante el aprendizaje 

híbrido, las pedagogías que promuevan el aprender a aprender y el trabajo colaborativo, la 

comunicación entre el aprendizaje formal, no formal e informal. 

Las transformaciones desde el Aprendizaje Permanente se fortalecen tras la crisis 

sanitaria de la pandemia de la COVID-19: “En definitiva, la crisis derivada de la pandemia puede 

dar como resultado escenarios favorables para promover modelos de gestión de sistemas 

educativos que busquen fomentar políticas de aprendizaje a lo largo de la vida.” (OEI, 2020, p. 

295) 

Siendo el Aprendizaje Permanente un elemento nodal del sistema educativo en el que 

concitan diferentes organizaciones multilaterales, éste se consolida en el marco político hacia las 

transformaciones requeridas en la prospectiva del 2050: “La UNESCO viene planteando el ALTV 

como un enfoque para la política educativa y como un nuevo paradigma para la educación en el 

siglo 21” (UNESCO, 2020a, p. 11). 

Las transformaciones de la presente revolución posicionan al Aprendizaje Permanente 

en el aprendizaje del siglo XXI. Este aprendizaje como red, junto a la perspectiva de derecho 

humano que privilegia el acceso público se posiciona sin lugar a duda en la política global 

multilateral; sin embargo para América Latina se evidencian falencias en la promoción de las 

políticas globales del ALTV por parte de las organizaciones multilaterales. 
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A través de este capítulo se comprende la alta importancia que tiene la EBPSI para la 

acogida del ALTV a nivel global. En contraposición también se entiende la preferencia de las 

organizaciones multilaterales por la perspectiva del Aprendizaje Permanente hacia la 

productividad, contrariando sus propios planteamientos sobre la importancia de aprender a 

aprender en la infancia.  

La comprensión amplia del Aprendizaje Permanente conlleva a significar los Ecosistemas 

de Aprendizaje en el nicho de creación del ALTV: “Básicamente, la creación de ecosistemas de 

aprendizaje incluye la transformación de escuelas y universidades en instituciones de 

aprendizaje a lo largo de la vida” (UNESCO, 2021, p. 41). De acuerdo a esto es necesario 

entender los Ecosistemas de Aprendizaje como materialización de la política del ALTV.  

4. Ecosistemas de aprendizaje 

Los planteamientos del Aprendizaje Permanente, permiten identificar características del 

aprendizaje del siglo XXI. Entre ellas, el relacionamiento con las tecnologías, la interacción entre 

lo formal, no formal e informal, el aprender a aprender desde el principio de todo lugar, momento, 

contenido y edad estructuradas en una red o sistema de interacción de entornos o ecosistema 

que permita potenciar habilidades para toda la vida.  

A partir de la concepción del Aprendizaje Permanente como red o sistema para el 

aprendizaje, se realiza la revisión epistémica respecto a su posible estructuración desde la Teoría 

General de Sistemas, la Teoría Ecológica y la Teoría Ecológica del Desarrollo Humano. En esta 

perspectiva se realiza la comprensión epistemológica del ALTV hacia los ecosistemas en el 

ámbito del aprendizaje. 

De esta forma el constructo: Ecosistemas de Aprendizaje, se estructura a partir de los 

investigadores más referenciados en el estado del arte: Brigid Barron y Albert Sangrà. El abordaje 
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de estos dos reconocidos investigadores tiene la finalidad de conocer planteamientos e 

historicidad respecto al concepto de Ecosistemas de Aprendizaje.  

En el camino del entendimiento de los Ecosistemas de Aprendizaje, se aborda también 

en organizaciones multilaterales, especialmente en la UNESCO. Identificando elementos 

estructurales de su conceptualización y elementos adicionales que coordinan los Ecosistemas 

de Aprendizaje desde lo formal, planteados con la prospectiva del 2050.  

Finalmente, a partir de las investigaciones de los expertos realizadas en Ecosistemas de 

Aprendizaje se significa este constructo comprendiendo elementos nodales como las tecnologías 

y la interrelación entre el aprendizaje formal, no formal e informal. A partir de estas 

investigaciones que se identifica que los ecosistemas para la EBPSI requieren del desarrollo 

previo de competencias docentes, especialmente las digitales.  

Es así que a través de este capítulo se estructura una propuesta de entendimiento 

epistémico para los Ecosistemas de Aprendizaje, haciendo también una consolidación del 

constructo a partir de la comprensión de académicos, organismos multilaterales e investigaciones 

indexadas del estado del arte. Buscando comprender la importancia de los Ecosistemas y su 

relación con la docencia para el siglo XXI.  

4.1. Fundamentos epistemológicos   

A principios del siglo XX se desarrolla una concepción de las ciencias sociales 

fundamental para los ecosistemas. La perspectiva de Ludwig von Bertalanffy (1901-1972) filósofo 

y biólogo austriaco, con la teoría de sistemas, de Gregory Bateson (1904-1980) biólogo y 

antropólogo inglés, desde la teoría ecológica y Urie Bronfenbrenner (1917-2005) psicólogo ruso, 

con la teoría ecológica del desarrollo humano; aportan fundamentos hacia la estructuración y 

análisis de los ecosistemas de aprendizaje. Los fundamentos teóricos planteados se dirigen 

hacia la comprensión de las interrelaciones en los sistemas vivos dentro de los ámbitos científico, 
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social, filosófico, cultural, psicológico, biológico y físico (Capra, 1999). Estas interrelaciones 

configuran el inicio en los postulados del aprendizaje desde la perspectiva de ecosistemas.  

Los Ecosistemas de Aprendizaje surgen en la perspectiva del desarrollo humano a través 

de la interacción de entornos cognoscibles. La postura epistémica implica concepciones que 

delimitan las relaciones entre el sujeto con objetos, contextos, formas de cognición y producción 

de conocimiento. Los Ecosistemas de Aprendizaje epistémicamente se constituyen en un ámbito 

de múltiples interacciones para el avance de la sociedad.  

El recorrido histórico para la construcción de los Ecosistemas de Aprendizaje inicia con 

las concepciones de la ciencia. Sobre principios del siglo XX el estudio de las ciencias humanas 

estaba fundamentado en una mirada estructuralista y fáctica. De manera simultánea la biología, 

psicología y sociología empezaban a vincular concepciones amplias y especializadas en relación 

a las formas de conocimiento (Bertalanffy,1989) 

De esta forma, se comienzan a ampliar esquemas epistemológicos creando nuevos 

paradigmas en estructuras del desarrollo científico (Kuhn, 1971). Los esquemas estructuralistas 

y fácticos no brindan respuestas complejas en relación a los objetos de estudio de la biología, 

sociología y psicología, de esta forma se inician nuevos análisis de las conductas en ámbitos 

interconectados (Bertalanffy,1989) 

Los avances de las ciencias biológicas, de la conducta y sociales, junto con el cambio de 

concepciones de economía, sociedad y nación inician con transformaciones en los paradigmas 

científicos de la ciencia moderna. La teoría de la Gestalt inicia con un precedente organizado en 

patrones y conjuntos ordenados por leyes dinámicas. De esta manera la percepción y 

construcción simbólica de la realidad no está limitada por individualidades; reconociendo la 

organización estructural como un todo.  (Bertalanffy,1989) 
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Posteriormente, los hallazgos independientes en disciplinas que mantienen importantes 

equivalencias en su estructura preceden el fundamento universal aplicable de forma general a 

los sistemas, así la Teoría General de Sistemas desde finales de 1930 aparece como una 

alternativa científica (Bertalanffy,1989). A principios del siglo pasado, inicia la evolución de la 

concepción de sistemas a principio general. Bertalanffy a través del tiempo muestra sus 

planteamientos iniciales sobre la Teoría General de Sistemas en publicaciones y conferencias, 

las cuales compila y consolida en la obra Teoría General de los Sistemas alrededor de 1972. 

La Teoría General de Sistemas inicia sus planteamientos con el análisis de los desarrollos 

tecnológicos heterogéneos. Las relaciones interdisciplinarias en el avance de la ciencia para la 

construcción de tecnologías en el siglo XX, junto a la interacción de éstas con las personas, los 

entornos económicos, políticos y sociales, conllevan a la reflexión sobre la interacción de 

sistemas en la construcción de conocimiento. 

La concepción de sistemas encaja con el avance tecnológico de la Segunda Revolución 

Industrial.  Los desarrollos tecnológicos, en esta etapa, necesitan elevarse a la máxima eficiencia 

y mínimo costo, para la Teoría General de Sistemas esto implica que las disciplinas científicas 

mantengan interrelaciones potenciando los avances en la tecnología e innovación. Los nuevos 

problemas del conocimiento, economía, política y sociedad necesitan interrelaciones que dan 

una mirada sistémica al pensamiento científico (Bertalanffy, 1989).  

Esta mirada sistémica implica una visión hacia el elemento humano como reemplazable 

y gastable, enmarcada en las ciencias de la computación. Bertalanffy (1989) plantea que la 

optimización sustituye al individuo por hardware hacía un enfoque de la automatización, dándole 

privilegio en el engranaje tecnológico de la sociedad y considerando al elemento humano para 

ejecutar información operativa, plantea así, la fuerte necesidad de la ingeniería de sistemas. Esta 

perspectiva sistémica pone en el centro de sus relaciones la optimización de la automatización.  
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Desde la perspectiva de la automatización el estadounidense Norbert Wiener avanza en 

la teoría cibernética. Nacido a finales del siglo XIX, fundamenta la cibernética hacia 1948 

centrada en los conceptos de comunicación como transferencia de información al interior del 

sistema y de éste con el medio, y la retroalimentación como control del funcionamiento del 

sistema en relación al medio, estos conceptos son llevados más adelante a las disciplinas de la 

biología y sociología desde la cibernética (Bertalanffy, 1989; Soto, 2013). 

De esta forma la cibernética se fundamenta en los sistemas cerrados, planteados más 

adelante por la Teoría General de Sistemas. La Teoría General de Sistemas desarrolla los 

conceptos de sistemas abiertos y cerrados. Los sistemas cerrados mantienen un estado 

permanente de equilibrio, sus componentes son constantes, el flujo de energía es uniforme y 

unidireccional. Los sistemas cerrados o estáticos tienen una finalidad determinada por su 

estructura y retroalimentación, es decir que la información que produce es congruente con la 

ingresada. Los sistemas cerrados tienen regulación secundaria, es decir que adquieren estados 

de organización superior por información externa administrada al sistema y no por crecimiento 

exponencial.  

Bertalanffy (1989) desarrolla de manera más amplia la organización de los sistemas 

abiertos desde las interrelaciones dinámicas en la Teoría General de Sistemas. Estructuración 

que dibuja la organización de los Ecosistemas de Aprendizaje, como sistema abierto para los 

espacios educativos. 

4.1.1. Teoría General de Sistemas de Bertalanffy 

La Teoría General de Sistemas desarrollada por Bertalanffy hacia 1940, plantea 

fundamentalmente el precepto del estudio de las ciencias y el conocimiento en la perspectiva de 

relaciones dinámicas. Bertalanffy (1989) sustenta el concepto de sistema vivo, abierto o dinámico 

en el concepto angular para la Teoría General de Sistemas.  
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De acuerdo a esta teoría, se comprende que “Un sistema puede ser definido como un 

complejo de elementos interactuantes.” (Bertalanffy, 1989, p. 56).  En esta misma perspectiva, 

se complementa el significado de sistema abierto dentro de un contexto de tiempo, espacio e 

incluso de historicidad, así lo presenta Bertalanffy: “Tampoco toma en cuenta una posible 

dependencia de aconteceres con respecto a la historia previa del sistema … el sistema 

considerado no sólo constituiría un todo espacial, sino también temporal” (Bertalanffy, 1989, p. 

57).  

El sistema abierto se encuentra constituido por totalidades organizadas, principios 

generales o leyes. La estructuración de los sistemas planteada en la Teoría General de Sistemas 

responde a las características de crecimiento, competencia, totalidad, mecanización, 

centralización y finalidad. A continuación se presentan cada una de estas, con la prospectiva de 

significar los Ecosistemas de Aprendizaje desde la estructuración epistémica. 

El principio del crecimiento del sistema se relaciona con el número de elementos que le 

constituyen, es decir que es proporcional a la cantidad elementos que lo integran: “Esto significa 

que el crecimiento del sistema es directamente proporcional al número de elementos presentes.” 

(Bertalanffy, 1989, p. 62). Es así que los Ecosistemas de Aprendizaje tienen crecimiento 

proporcional a la cantidad de elementos que le constituyan.  

La competencia es el segundo principio de los sistemas abiertos. Hace referencia a la 

posibilidad de crecimiento exponencial de los elementos constitutivos del sistema. La Teoría 

General de Sistemas abstrae este principio de la ecuación alométrica de la biología y se produce 

en términos positivos y negativos; haciendo comprensión de ello, un elemento puede tener 

crecimiento exponencial -alometría positiva- y generar menor capacidad de crecimiento en otro -

alometría negativa-: “La competencia conduce a fin de cuentas al exterminio de la especie con 

menor capacidad de crecimiento” (Bertalanffy, 1989, p. 67). Desde esta mirada los Ecosistemas 

de Aprendizaje están en permanente fluctuación, con el riesgo de generar alometrías negativas 
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en elementos nodales, por ello la planeación y retroalimentación recobra alta importancia en el 

equilibrio y crecimiento estructural. 

El tercer principio del sistema abierto es la totalidad. Este principio plantea que los 

cambios de un elemento dentro del sistema dependen de los demás elementos constitutivos. Por 

ello el sistema abierto es un entramado interdependiente que no se consolida solo por la suma 

de sus partes, sino que también establecen al interior del sistema relaciones dinámicas de 

subordinación y superordinación cambiantes a lo largo del tiempo:  

No puede sumarse el comportamiento de las partes aisladas y obtener el del todo; hay 

que tener en cuenta las relaciones entre los varios sistemas subordinados y los sistemas 

que les están superordinados, a fin de comprender el comportamiento de las partes 

(Bertalanffy, 1989, p. 70).  

Las constantes fluctuaciones a las que se expone un sistema necesitan de flexibilidad 

para reestablecer el equilibrio y/o responder a las condiciones cambiantes del medio externo, si 

el sistema no logra compensar estos crecimientos y fluctuaciones puede colapsar, por ende es 

importante en los sistemas optimizar los recursos antes que maximizarlos (Bertalanffy, 1989). En 

este sentido para los Ecosistemas de Aprendizaje es importante potenciar los recursos 

disponibles con la mirada hacia la adaptación permanente de los cambios propios del sistema 

social, educativo y familiar.  

El cuarto principio es el de la mecanización, se fundamenta en las relaciones dinámicas 

al interior del sistema. El sistema de manera autónoma estructura relaciones alométricas de las 

partes y las relaciones de ordinación propias de los sistemas. De esta forma los Ecosistemas de 

Aprendizaje debe reconocer sus elementos integrantes, humanos y no humanos, estructurando 

en cada uno sus propias características y funciones dentro del ecosistema, posibilitando así 

paulatinamente su estabilización: 
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El progreso sólo es posible pasando de un estado de totalidad indiferenciada a la 

diferenciación de partes. Esto implica, sin embargo, que las partes se tornen fijas, 

dedicadas a tal o cual acción. O sea que la segregación progresiva significa asimismo 

mecanización progresiva. (Bertalanffy, 1989, p. 72) 

La centralización siendo el quinto principio, proviene al igual que los anteriores, de la 

biología. Este principio se refiere a que el sistema en su proceso de estructuración, inicia una 

estabilización en donde su funcionamiento se hace más cohesionado e indivisible: “…el 

organismo, en virtud de la centralización progresiva. se hace más y más unificado y «más 

indivisible». (Bertalanffy, 1989, p. 74). En esta perspectiva epistémica, los Ecosistemas de 

Aprendizaje tiende a generar estabilidad a través de la cohesión propia de su funcionamiento a 

lo largo del tiempo.  

El principio de la finalidad, es entendido como la expresión causal para el estado final del 

sistema siendo producto de su propia estructuración y dinámica. En este sentido se comprende, 

de manera preponderante para esta tesis sobre Ecosistemas de Aprendizaje, que tienen finalidad 

genuina la cual se encuentra determinada por su meta y es causada por la planeación humana.  

Por último está la genuina finalidad o intencionalidad, significando que el comportamiento 

actual está determinado por previsión de la meta. Tal es el concepto aristotélico original. 

Presupone que la meta futura está ya presente en el pensamiento y que dirige la acción 

presente. La verdadera intencionalidad es característica del comportamiento humano y 

está vinculada a la evolución del simbolismo del lenguaje y los conceptos. (Bertalanffy, 

1989, p. 81) 

De esta forma para la Teoría General de Sistemas un sistema es un complejo de diversos 

componentes que establece relaciones de intercambio con el entorno circundante. Un sistema 

está determinado en número, especie y relaciones que interactúan y se autorregulan en una 
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búsqueda de equilibrio permanente en condiciones de tiempo y espacio donde se reconoce el 

devenir histórico de los componentes y sus relaciones (Bertalanffy, 1989).  

La propuesta de la Teoría General de Sistemas posibilita la comprensión de los 

ecosistemas en entornos definidos y propios. La Teoría General de Sistemas, plantea reconocer 

la historia en las relaciones y componentes del sistema junto con la interacción en contextos 

propios, siendo aplicable también para los Ecosistemas de Aprendizaje. Esta perspectiva 

epistémica de los Ecosistemas de Aprendizaje se complementa con la teoría ecológica en el 

entendimiento de las relaciones con nuevos elementos del entorno. Específicamente, la 

comprensión del relacionamiento con las tecnologías y ecologías de Bateson (1972).   

4.1.2. La ecología de Bateson  

Bateson sobre mediados del siglo XX afirma que las ecologías son un sistema biológico 

con flexibilidad y selección natural. La ecología estudia la interacción y supervivencia de las ideas 

y relaciones en red o transmisión interactuante de información. “La ecología, en el sentido más 

amplio, termina siendo el estudio de la interacción y la supervivencia de las ideas y programas 

(es decir, diferencias, complejos de diferencias, etcétera) en circuitos.” (Bateson, 1972, p. 327) 

La flexibilidad de una ecología es vital para su funcionamiento sistémico, se traduce en la 

capacidad interna de adaptación de una ecología. Esta característica posibilita potencialmente 

transformaciones en sus elementos: “La flexibilidad puede definirse como una potencialidad para 

el cambio que no está utilizada.” (Bateson, 1972, p. 336). Así se caracteriza los Ecosistemas de 

Aprendizaje con la capacidad propia de adaptarse a los cambios, no solo internos sino del 

contexto.  

Por ello la flexibilidad, debe estar en consonancia con el medio para fortalecer relaciones 

dinámicas y complejas que integren paulatinamente cambios a las características ecológicas 

fundantes: “La flexibilidad del ambiente tiene que ser incluida junto con la flexibilidad del 
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organismo, porque como ya dije antes, el organismo que destruye el ambiente se destruye a sí 

mismo.” (Bateson, 1972, p. 305). Los Ecosistemas de Aprendizaje necesitan estructurarse con 

flexibilidad interna y externa, no sólo para la supervivencia o puesta en práctica a lo largo del 

tiempo; sino para mantener la vitalidad necesaria en sus componentes que permita la 

permanente adaptación a los cambios. 

Bateson (1972) plantea la importancia que la ecología esté protegida de los errores 

epistemológicos que transgreden su dinámica natural. Es preponderante que los analistas 

ecológicos se centren en caracterizar las dinámicas de las ecologías humanas, orientándolas 

hacia la flexibilidad y eviten que éstas se consuman así mismas:  

“El analista ecológico se encuentra frente a un dilema: de un lado, para que sus 

recomendaciones puedan aplicarse, tiene que aconsejar todo aquello que proporcione al 

sistema un balance positivo de flexibilidad; y, por otra parte, las personas e instituciones 

con las cuales tiene que tratar tienen una propensión natural a consumir toda la 

flexibilidad existente. Tiene que crear flexibilidad e impedir que la civilización se abalance 

inmediatamente sobre ella.” (Bateson, 1972, p. 336) 

De acuerdo con Bateson (1972) la flexibilidad se ve obstaculizada con la inserción de 

tecnologías en las ecologías humanas. La tecnología crea el desarrollo de nuevas civilizaciones, 

esto también implica para la ecología llegar al máximo de su flexibilidad, desde una perspectiva 

negativa, creando en la ecología humana un desgaste mortal: 

Una nueva tecnología para la explotación de la naturaleza o una nueva técnica para la 

explotación de otros hombres permite el surgimiento de una civilización. Pero cada 

civilización, cuando llega a los límites de lo que puede explotarse de esa manera 

particular, llega a su decadencia. La nueva invención proporciona un espacio para 
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acomodarse o flexibilidad, pero el desgaste de esa flexibilidad significa la muerte 

(Bateson, 1972, p. 334-335).   

De esta forma las ecologías humanas, a partir de las tecnologías, alteran sus 

interrelaciones flexibles. Para Bateson (1972), no es la política el elemento que permite 

estabilizar las ecologías; sino que la educación y formación del carácter son los componentes 

que estabilizan la flexibilidad del sistema social; simultáneamente estos elementos son los que 

más están sufriendo alteraciones: 

Pero aun así, la legislación no es, con seguridad, el método apropiado para estabilizar las 

variables fundamentales. Esto debe hacerse mediante los procesos de la educación y de 

la formación del carácter, que son las partes de nuestro sistema social que actual, y 

esperablemente, están sufriendo el máximo de perturbación. (Bateson, 1972, p. 337) 

Desde la teoría de Bateson, la sociedad es un sistema ecológico que debe reconocer las 

necesidades de flexibilidad de sus componentes. La flexibilidad se ve alterada por la tecnología 

implicando deterioro o muerte de la ecología. La vía de equilibrio para la flexibilidad del sistema 

social, para Bateson, está en la educación y formación, punto nodal de los ecosistemas de 

aprendizaje.  

Los Ecosistemas de Aprendizaje se significan desde Bertalanffy (1989) en un sistema 

abierto con finalidad preestablecida por la intencionalidad humana y desde Bateson (1972) con 

la alteración de la flexibilidad y la búsqueda de equilibrio con la educación y formación del punto 

nodal. Los Ecosistemas de Aprendizaje están constituidos por elementos humanos que 

determinan finalidad y flexibilidad; por ello es de alta importancia caracterizar este desarrollo 

humano desde la teoría de la ecología de Bronfenbrenner.   
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4.1.3. Desarrollo humano ecológico de Bronfenbrenner  

Bronfenbrenner hacia 1979, postula la perspectiva ecológica en el desarrollo humano. La 

ecología de un individuo es un conjunto de estructuras seriadas de contención una dentro de 

otra. Está constituida por cuatro sistemas que de forma interdependiente influyen en el desarrollo 

global del individuo. El microsistema, mesosistema, exosistema y el macrosistema interactúan 

de manera interdependiente repercutiendo en los cambios del individuo: “El ambiente ecológico 

se concibe como un conjunto de estructuras seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la 

siguiente, como las muñecas rusas.” (Bronfenbrenner, 1987, p. 23) 

El microsistema está definido por las relaciones directas y permanentes como la familia, 

la escuela y amigos. El segundo nivel llamado mesosistema constituido por las relaciones entre 

los integrantes del microsistema. El siguiente nivel o exosistema influye indirectamente en el 

individuo aun sin estar presente por ejemplo, la familia extensa, vínculos sociales y laborales que 

rodean al entorno familiar, así mismo, ambientes educativos, y el cuarto nivel o macrosistema 

conformado por política, cultura, economía, costumbres, normas, medios de comunicación, 

valores, creencias, que están en el entorno de la sociedad a la que pertenece el individuo 

(Bronfenbrenner, 1987). La ecología del desarrollo humano así planteada, concatena 

estructuralmente con los planteamientos de Bertalanffy y Bateson que se han venido 

comprendiendo.   

La teoría ecológica del desarrollo humano plantea las transiciones ecológicas o cambios 

de rol en el entorno. Las transiciones ecológicas suceden a lo largo de toda la vida, transforman 

a la persona en su actuar, pensar y sentir, influenciando a través del interrelacionamiento 

cambios en otros individuos:  

El mismo principio triádico es válido para las relaciones entre entornos. Por lo tanto, se 

considera que la capacidad de un entorno (como el hogar, la escuela o el lugar de trabajo) 

para funcionar de manera eficaz como contexto para el desarrollo depende de la 
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existencia y la naturaleza de las interconexiones sociales entre los entornos, lo que 

incluye la participación conjunta, la comunicación y la existencia de información en cada 

entorno con respecto al otro. (Bronfenbrenner, 1987, p. 25) 

El entorno bajo esta perspectiva, es algo más allá de la comprensión del comportamiento 

humano. Está constituido por sistemas funcionales que pueden modificarse y expandirse 

reconociendo capacidades y habilidades, por ello prevalece la percepción que se tiene del 

entorno más que la realidad objetiva:  

La orientación ecológica asume seriamente una posición teórica, que ha sido alabada con 

frecuencia en la literatura de las ciencias sociales, pero que rara vez se ha puesto en 

práctica en la investigación, y la traduce en términos operativos. Es la tesis, ampliada 

tanto por psicólogos como por sociólogos, de que lo que cuenta para la conducta y el 

desarrollo es el ambiente como se lo percibe, más que como pueda existir en la realidad 

«objetiva». (Bronfenbrenner, 1987, p. 24) 

El desarrollo humano ecológico, posibilita el acceso al mismo contexto, conocimiento y 

relaciones desde diversas posiciones vinculantes. Este cambio en la perspectiva permite 

potenciar la transformación de roles, creando amplitud y flexibilidad en las relaciones, 

favoreciendo las posturas para la apropiación del conocimiento en los Ecosistemas de 

Aprendizaje.  

En relación a la ciencia y la política, el desarrollo ecológico humano, afirma que necesitan 

mantener una relación integrada (Bronfenbrenner, 1987). Aunque conocer los elementos más 

intrincados del ambiente que afectan el desarrollo de la persona, es prevalente; en cuanto a la 

política oficial es vital su estructuración a partir de lo empírico por encima de lo ideológico:  

Al examinar el impacto de las cuestiones de política oficial sobre la investigación 

elemental en el campo del desarrollo humano, resulta mucho más esencial distinguir las 
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interpretaciones que se basan en pruebas empíricas de las que se originan en la 

preferencia ideológica. (Bronfenbrenner, 1987, p. 28) 

La postura de Bronfenbrenner (1987) permite entender la ecología humana desde el 

entorno de interacciones permanentes e interdependientes, en donde las transiciones ecológicas 

promueven cambios de rol que pueden superar la realidad objetiva del entorno y depender de la 

percepción humana.  

Este recorrido epistémico de los sistemas y las ecologías significan el concepto de 

ecosistema. Los ecosistemas son una red de elementos que mantienen relaciones de 

interacción, reconociendo su historicidad, posibilitando su crecimiento y sostenibilidad a lo largo 

del tiempo y el espacio buscan mantener equilibrio y flexibilidad en las relaciones especialmente 

en las que complejizan sus dinámicas internas, por ejemplo la tecnología.  

4.2. Teorización en el siglo XXI 

En los desarrollos teóricos y conceptuales referentes a los Ecosistemas de Aprendizaje 

se identifican sus inicios a principios del siglo XXI. Se revisan enunciados respecto a los 

ecosistemas de aprendizaje de Brigid Barron y Albert Sangrà. 

4.2.1. Teorización Brigid Barron  

Brigid Barron psicóloga estadounidense, ha centrado sus investigaciones a partir del 

aprendizaje con tecnologías digitales vinculando lo formal, no formal e informal a lo largo de la 

vida. Barron (2004) significa los Ecosistemas de Aprendizaje a partir de los diferentes entornos 

físicos o virtuales que posibilitan el aprendizaje, siendo punto nodal la persona: 

Para la investigación actual, defino una ecología del aprendizaje como el conjunto de 

contextos al que se accede, compuesto por configuraciones de actividades, recursos 

materiales y relaciones, que se encuentran en espacios físicos o virtuales coubicados que 
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brindan oportunidades para el aprendizaje. Este uso del término ecología tiene a la 

persona como el nodo central organizador del sistema … (Barron, 2004, p. 6)  

Los Ecosistemas de Aprendizaje para Barron (2004) posibilitan el aprendizaje a través de 

espacios no formales e informales. Estas interacciones evidencian mayores impactos en el 

aprendizaje de los estudiantes: “Si bien la escuela es una fuente importante de aprendizaje sobre 

tecnología, los estudiantes con más experiencia están adquiriendo experiencia en muchos 

contextos no escolares.” (Barron, 2004, p. 27). Estos impactos en el aprendizaje se vinculan 

intencionalmente con tecnologías digitales:  

Las ecologías de aprendizaje se componen de la configuración de recursos de 

aprendizaje con los que interactúa una persona que le permiten aprender. Estos recursos 

de aprendizaje se encuentran en el hogar, la escuela, la comunidad y en contextos 

distribuidos mediados tecnológicamente (Barron, 2004, p. 26) 

Es así que los Ecosistemas de Aprendizaje se significan de manera profunda en la 

perspectiva de la previa intencionalidad y la comprensión e interpretación de su puesta: “Desde 

este punto de vista, una ecología del aprendizaje es una entidad dinámica y sujeta a 

intervenciones y estudios comparativos.” (Barron, 2004, p. 29) 

Enunciados destacados de Barron (2006), permiten identificar dos elementos cruciales 

para la conformación de Ecosistemas de Aprendizaje: el manejo de la perspectiva ecológica 

humana al interior de los ecosistemas como la posibilidad que estructuran los Ecosistemas de 

Aprendizaje de cambios de rol o de su percepción, así mismo potenciadores de aprendizaje:  

Dentro de la escuela, describió la importancia de su amigo en la clase, quien era su 

constante compañero de aprendizaje. También describió conversaciones de aprendizaje 

con sus padres en las que a veces ella es la maestra y otras veces la alumna. construye 

redes de conocimiento). Si bien es evidente que sus padres ya están en su mundo social, 
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también juegan un papel muy específico para ella como compañeros de aprendizaje. Del 

mismo modo, su continua asociación con un grupo de amigos que 'estaban bastante 

interesados en las computadoras' mantiene una red social donde se apoya en 

conversaciones y actividades conjuntas. (Barron, 2006, p. 211) 

Y el segundo elemento es el interés por el aprendizaje. La posibilidad de ajustar los 

espacios de aprendizaje personales a lo largo de toda la vida por interés o motivación que supera 

los espacios y actividades formales de aprendizaje:  

La segunda conjetura propone que una vez que se desarrolla el interés, se pueden 

emplear una variedad de estrategias para seguir aprendiendo. Los tres adolescentes 

focales fueron activos en la estructuración y ampliación de su propio aprendizaje, y 

utilizaron su tiempo discrecional para aprender, por lo que podrían llamarse aprendices 

comprometidos. (Barron, 2006, p. 217) 

Así se evidencia para los Ecosistemas de Aprendizaje, que continúa el planteamiento de 

vincular a la familia, con un rol, más que de expertos, de acompañantes en cuanto a la actitud en 

la experiencia de aprender: “Destacó la importancia de contar con guías que puedan compartir 

la experiencia de descubrimiento gozoso y deleite, restando importancia a la necesidad de que 

los adultos tengan un amplio conocimiento para servir como socios de aprendizaje eficaces”. 

(Barrón, 2014, p. 3) 

Es importante destacar en relación a los objetivos de la presente tesis que desde (Barron, 

2004) se entiende que los Ecosistemas de Aprendizaje tienen desarrollos teóricos carecen de 

atención para la infancia: “La frase “ecología del aprendizaje” está conceptualmente relacionada, 

aunque ha sido utilizada de diversas formas por diferentes teóricos y está menos enfocada en el 

desarrollo infantil.” (Barron, 2004, p. 5).  
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Un elemento adicional que plantea Barron (2014) en la mirada de los Ecosistemas de 

Aprendizaje, se relaciona con la necesidad que éstos amplíen su horizonte hacia la 

interdisciplinariedad que supere las propuestas STEM (Science, Technology, Engineer, 

Mathematics):  

Una segunda lección es que sería prudente no sólo centrarnos estrictamente en el 

conocimiento STEM, sino más bien trabajar para comprender y fomentar la 

interdisciplinariedad intereses que conectan la ciencia y otras áreas como la escritura, el 

arte, la historia y la música. (Barrón, 2014, p. 8) 

La perspectiva de Barron construida en el ámbito de la investigación estadounidense 

permite ampliar el entendimiento de los Ecosistemas de Aprendizaje. Desde esta mirada se 

identifican elementos presentes de manera constante como la puesta física y virtual, 

acompañado a la vez por el uso de las tecnologías digitales. Se evidencia por repetición que el 

punto nodal es la persona, quién tiene la dinámica de cambio de rol al interior de estas estructuras 

de aprendizaje, así se plantea en la ecología del desarrollo humano de Bronfenbrenner. Por 

último se identifica a través de los enunciados que los Ecosistemas de Aprendizaje mantienen 

interacción constante con los espacios no formales e informales de aprendizaje.  

De forma complementaria en los enunciados de Barron, se identifican tres características 

fundantes en los Ecosistemas de Aprendizaje. En primera medida el interés por aprender, 

seguido por la planeación de la estructura de los ecosistemas, acompañada de seguimiento y 

retroalimentación a lo largo del tiempo, aspecto que concatena con la finalidad genuina de la 

Teoría General de Sistemas. La tercera característica es el rol de las familias siendo socios 

eficaces de aprendizaje centrándose en el acompañamiento más que en el conocimiento (Barron, 

2014). Finalmente se enuncia al STEM como un Ecosistemas de Aprendizaje, haciendo énfasis 

en que se debe transitar hacia propuestas interdisciplinarias diferentes. 
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Entendiendo la importancia de los Ecosistemas de Aprendizaje para el siglo XXI, se 

complementa la perspectiva Barron con la de Albert Sangrà, experto en el territorio de Europa 

con amplia trayectoria.  

4.2.2. Teorización Albert Sangrà 

Albert Sangrà español con estudios en filosofía y ciencia de la educación aborda los 

Ecosistemas de Aprendizaje especialmente en la línea de formación universitaria, profesor de la 

Universidad Obierta de Catalunya y director académico de la Cátedra Unesco, se dirige 

principalmente al desarrollo profesional docente.    

En cuanto a la definición de Ecosistemas de Aprendizaje se comprende, una vez más, 

que están vinculados indudablemente con la tecnología interconectado diversos contextos para 

posibilitar aprendizajes a través de los ámbitos virtual y presencial uniendo espacios formales y 

no formales:  

En este entorno, donde las TIC tienen un predominio indiscutible, surgen conjuntos 

complejos de contextos, compuestos de actividades, recursos y relaciones, que brindan 

nuevas oportunidades para el aprendizaje tanto en espacios físicos como virtuales, y 

nuevas oportunidades para el aprendizaje formal y no formal. Estos conjuntos de 

contextos se conocen como ecologías del aprendizaje… (Romero, M., Guardia, L., 

Guitert, M., y Sangrà, 2014, p. 27) 

Estos ecosistemas superan el relacionamiento con intencionalidad social o práctica, 

vinculan definitivamente a las tecnologías y propician el crecimiento exponencial del aprendizaje 

y del propio Ecosistemas de Aprendizaje: 

“Esta ecología como conjunto de elementos, que van más allá de una red social o 

comunidad de práctica, está sin duda mediada por la tecnología; ampliar 
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geométricamente la acción, multiplicando creando oportunidades de aprendizaje” 

(Romero, M., Guardia, L., Guitert, M., y Sangrà, 2014, p. 29) 

De acuerdo a esta perspectiva, los Ecosistemas de Aprendizaje se vinculan con el 

crecimiento y cambios del aprendizaje en relación a su dinamismo e interconectividad para el 

relacionamiento con el conocimiento: 

Hoy en día, las teorías del aprendizaje deben tener en cuenta los sistemas ricos, 

dinámicos, interconectados y complejos en los que se crea y comparte el conocimiento, 

de ahí el afloramiento de conceptos como el de ecologías de aprendizaje. (González, M., 

Sangrà, A., Souto, A., y Estévez B, 2018, p. 36-37) 

Sangrà, quien centra parte de sus enunciados en el Desarrollo Profesional Docente, 

plantea que los Ecosistemas de Aprendizaje se convierten en una forma de aprendizaje a lo largo 

de la vida de los docentes, y que les posibilita diseñar sus propios ecosistemas de acuerdo a las 

necesidades propias del siglo XXI:   

Un enfoque basado en las ecologías de aprendizaje puede proveer a las universidades 

de una mayor comprensión de cómo se actualizan realmente sus docentes, y de cómo 

aprenden sus actuales y futuros estudiantes, y aquellos que confiarán en ellas su proceso 

de aprendizaje a lo largo de la vida, de tal modo que sean capaces de estructurar 

respuestas adecuadas a sus necesidades en un entorno tan cambiante como el que nos 

ha tocado vivir. (González, M., Sangrà, A., Souto, A., y Estévez., I, 2018, p. 40) 

De esta forma se traduce con los enunciados que las tecnologías, los entornos virtuales, 

híbridos, el aprendizaje desde lo formal y no formal se consolidan en características 

estructurantes de los Ecosistemas de Aprendizaje. El aspecto diferencial de esta perspectiva se 

encuentra en contextualizar lo apropiado para el Desarrollo Profesional Docente en el marco de 

los ecosistemas.  
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Los enunciados identificados con Barron y Sangrà permiten entender la mirada 

académica en relación a los ecosistemas, centrada en la planeación, el interés por aprender, la 

vinculación de la familia en el diseño de Ecosistemas de Aprendizaje para estudiantes de 

educación básica y el trabajo con propuestas interdisciplinares diferentes al STEM, de igual 

forma, la significación de los ecosistemas para el Desarrollo Profesional Docente.  

En el recorrido de los Ecosistemas de Aprendizaje como tendencia de aprendizaje en el 

siglo XXI, es importante identificar luego de su rastreo académico, la conceptualización a partir 

de organismos multilaterales.  

4.3. UNESCO y ecosistemas de aprendizaje   

A continuación se presentan enunciados de la UNESCO para la significación del concepto 

de Ecosistemas de Aprendizaje en la perspectiva de los organismos multilaterales. La UNESCO 

es el organismo especializado de la ONU desde 1945 se enfoca en la Educación, Ciencia y 

Cultura, es la agencia especializada referente, en esta tesis para conceptuar los Ecosistemas de 

Aprendizaje.  

4.3.1. Aprendizaje más allá de los muros   

La UNESCO, presenta la directa relación del Aprendizaje Permanente con los 

Ecosistemas de Aprendizaje, a partir del enunciado: “Una cultura de aprendizaje a lo largo de la 

vida promueve el aprendizaje "más allá de los muros" e invita a repensar la organización del 

aprendizaje para crear y fomentar ecosistemas de aprendizaje.” (UNESCO, 2021, p. 40) 

La UNESCO enuncia que los ecosistemas integran el aprendizaje en línea y presencial, 

planeado y espontáneo, individual y grupal a lo largo y ancho de toda la vida, utilizando y 

tecnologías abiertas y digitales como la IA, dispositivos móviles y el aprendizaje experiencial 

retomando las necesidades de los estudiantes. Utiliza todos los recursos educativos disponibles 

hacia la reinvención de los espacios de aprendizaje: 
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Un ecosistema de aprendizaje mundial construido colectivamente integra fluidamente el 

aprendizaje formal, no formal e informal, así como diversas modalidades de aprendizaje, 

tanto en línea como presencial. Este ecosistema permite un aprendizaje planificado o 

espontáneo, individual o colectivo en todas las esferas, a lo largo y ancho de la vida. 

(UNESCO, 2021, p. 8) 

La UNESCO (2022) presenta enunciados de los ecosistemas de aprendizaje a partir de 

los constructos de ecosistemas educativos y espacios digitales de aprendizaje:   

Ecosistemas educativos saludables unen los entornos naturales, construidos y virtuales 

del aprendizaje. Deberíamos valorar más la biosfera como un espacio de aprendizaje. 

Los espacios de aprendizaje digital son también ahora parte integrante de los 

ecosistemas educativos y deben desarrollarse para apoyar los fines públicos, inclusivos 

y comunes de la educación. Deben priorizarse las plataformas de acceso y código abierto, 

al tiempo que se protegen los datos de estudiantes y profesores. (UNESCO, 2022, p. 123)  

Luego de los anteriores enunciados, se identifican en “Reimaginar juntos nuestros futuros. 

Un nuevo contrato social para la educación” UNESCO (2022), dos elementos relevantes para los 

Ecosistemas de Aprendizaje. Desde el entender de la UNESCO, el primero se encuentra 

relacionado con los docentes de la educación formal: 

Los profesores son la clave para diseñar y construir las conexiones que sostienen estas 

redes, pero, para hacerlo eficazmente, es necesario que haya un cambio en su ética, su 

identidad profesional y su modelo de actividad. Con esta función social e institucional 

como coordinadores de nuevos ecosistemas educativos y redes de espacios de 

aprendizaje, el profesorado y sus equipos de colaboradores se erigen como actores 

fundamentales en la configuración de los futuros de la educación. (UNESCO, 2022, p. 86) 
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En el segundo elemento la UNESCO realza el papel fundamental en el cambio educativo 

del aprendizaje formal:  

Las escuelas, con todo su potencial y sus promesas, sus deficiencias y sus limitaciones, 

siguen siendo uno de los entornos educativos más esenciales de la sociedad. Las 

escuelas son un pilar central de los ecosistemas educativos y su vitalidad es una 

expresión del compromiso de las sociedades con sus niños y jóvenes como actividad 

pública. De cara a 2050, ya no podemos tener escuelas organizadas según un modelo 

uniforme independientemente del contexto. En lugar de los actuales modelos 

arquitectónicos, procedimentales y organizativos, necesitamos un enorme esfuerzo 

público para rediseñar los tiempos y los lugares de las escuelas de manera que los 

protejan y los transformen. (UNESCO, 2022, p. 156)  

La UNESCO comprende que la docencia desde el ámbito formal, es el punto nodal de los 

ecosistemas. En este entorno los docentes son líderes de los Ecosistemas de Aprendizaje, por 

ello su desarrollo profesional es fundamental para la puesta de los ecosistemas.  

Entonces desde la política de la UNESCO y en concordancia a lo expuesto hasta aquí, 

se comprende que los Ecosistemas de Aprendizaje son la materialización del Aprendizaje 

Permanente. Desde esta perspectiva se constituyen a través de una red colectiva de 

interacciones que desde cualquier momento, lugar, contenido y edad vinculan recursos humanos 

y no humanos, se orientan a realizar aprendizajes interconectados entre lo formal, no formal e 

informal, promoviendo el desarrollo de habilidades académicas, cognitivas, socioafectivas y 

tecnológicas; con la intencionalidad de aportar al avance de la sociedad. Esta perspectiva fluye 

hacia el libre acceso público y el manejo de la seguridad informática. Los Ecosistemas de 

Aprendizaje en la mirada de la UNESCO, deben estar centralizados en la educación formal y 

liderados por sus docentes.  
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Desde esta comprensión de las organizaciones multilaterales, es relevante significar 

también, las actuales investigaciones indexadas del estado del arte, buscando entender los 

Ecosistemas de Aprendizaje hacia la implementación desde los espacios formales de 

aprendizaje. 

4.4. Ecosistemas de la teoría a la práctica  

El desarrollo investigativo permite comprender los elementos, las características y 

carencias en la perspectiva del aprendizaje del siglo XXI. Este entendimiento permite significar 

los Ecosistemas de Aprendizaje hacia la perspectiva de los principales elementos, características 

y necesidades para su implementación.  

4.4.1. Estructuración ecosistémica 

Los Ecosistemas de Aprendizaje se fundamentan en la vinculación de las tecnologías y 

del aprender a aprender a lo largo y ancho de la vida de manera autónoma. Se caracterizan por 

realizarse desde todo lugar, en todo momento, desde lo híbrido y fundamentado en el 

autoaprendizaje significativo para todas las edades. Los ecosistemas se estructuran con el 

desarrollo y crecimiento de habilidades académicas, cognitivas, socioafectivas y tecnológicas. 

Desde los Ecosistemas de Aprendizaje el relacionamiento entre el aprendizaje formal, no formal 

e informal es preponderante; sin embargo se concluye en las investigaciones del estado del arte 

que desde el aprendizaje formal hay carencia en Ecosistemas de Aprendizaje para la EBPSI por 

la falta del desarrollo profesional docente en esta perspectiva (Cabrera, N., Maina, M. F., & 

Sangrà, A., 2021; González, M., Estévez, I., Souto, A., & Muñoz, P., 2020; González, M., Muñoz, 

P., & Santos, F., 2019; Romeu, T et al., 2020; Sangrà, A., Raffaghelli, J., & Guitert, M., 2019).  

Desde las investigaciones indexadas del estado del arte se comprende la importancia de 

la interacción entre sus elementos constitutivos. En la perspectiva de las investigaciones 

indexadas del estado del arte, se enuncian también la importancia del relacionamiento en los 
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Ecosistemas de Aprendizaje: “Es evidente que el creciente interés en LE [Learning Environment] 

demuestra claramente la atención que prestan los investigadores a la necesidad de superar las 

rígidas separaciones entre el aprendizaje formal e informal, lo digital y lo físico, lo pedagógico y 

lo tecnológico”. (Sangrà et al., 2019, p. 16)  

El trabajo en red es una estructuración fundamental para los ecosistemas. La relación 

exponencial se potencia con la interacción de los entornos, como lo plantea la Teoría Ecológica, 

el trabajo en red de aprendizajes se significa a nivel interno como el relacionamiento entre los 

diversos entornos que rodean la implementación de Ecosistemas de Aprendizaje (Dabbagh, N., 

y Castañeda, L., 2020; González et al., 2019; Ioannou, A. & Ioannou, M, 2020; Quiroz, D., 

Carmona, J., Castrillón, A., y Villa, J., 2021)  

De la misma forma la retroalimentación es fundamental en la puesta de Ecosistemas de 

Aprendizaje. Esta puede ser guiada por el docente o a través de la interacción con pares o con 

otros participantes del entorno. Es preponderante que a lo largo del tiempo exista el 

acompañamiento, seguimiento y comunicación dentro de este aprendizaje (Chen, S., Zhang, S., 

Qi, G., & Yang, J., 2020; Hu, D., Yuan, B., Luo, J., & Wang, M., 2021; Sáiz, M. C., Rodríguez, S., 

Pardo, C., & Queiruga, M., 2020). Así se comprenden enunciados coincidentes con los 

fundamentos epistemológicos planteados anteriormente.  

En cuanto al uso de las tecnologías digitales en los Ecosistemas de Aprendizaje, éstas 

posibilitan puestas sincrónicas y asincrónicas, presenciales y virtuales propiciando el 

autoaprendizaje, interactivo y colaborativo que aprovecha el contexto para elevar su 

conocimiento y mejorar la práctica, vinculando los espacios de educación formal e informal, 

extendiendo los ámbitos para el aprendizaje (Aguilar, N y Cifuentes, G, 2020; Cabrera et al., 

2021; González et al, 2020; González et al., 2019; Leal, L, 2020; Sangrà, A., Raffaghelli, J., 

González, M., & Muñoz, P., 2021; Sangrà et al., 2019).  
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La construcción de los Ecosistemas de Aprendizaje se ha reflejado más en la 

implementación y carece de consolidación en la teoría. La amplitud en la estructura de las 

puestas se relaciona con la falta de concreción en su conceptualización. Para Sangrà, A., 

Raffaghelli, J., y Guitert, M., (2019), las investigaciones entre 1990 y 2018 se centran en 

prácticas, observación o descripción; pero carecen de cohesión ontológica y teórica. Al respecto 

Sun, D., Looi, C.-K., Yang, Y., & Sun, (2020) resaltan esta misma carencia en relación a la 

articulación entre aprendizajes formales, no formales e informales. En el 2021 Sangrà, A., 

Raffaghelli, J., González, M., & Muñoz, C., reafirman la carencia de un marco holístico para los 

Ecosistemas de Aprendizaje.  

En relación al marco que estructura los Ecosistemas de Aprendizaje a través del 

desarrollo metodológico, se significa ontológicamente un elemento que orienta la práctica 

pedagógica, desde los planteamientos de Piaget (1991). 

Pero para evitar cualquier malentendido, y a base de correr el riesgo de adelantar la 

segunda parte de nuestra exposición, creemos que es útil concretar ya desde este 

momento que nosotros no entendemos el equilibrio psicológico como si se tratara de una 

balanza de fuerzas en un estado de reposo, sino que lo definiremos muy ampliamente 

por la compensación debida a las actividades del sujeto como respuesta a las 

perturbaciones externas. De ello se deduce que el equilibrio así definido es compatible 

con la noción de sistema abierto y que valdría más hablar, tal como ha hecho L. v. 

Bertalanffy, de un «estado estable en un sistema abierto». (Piaget, 1991, p. 126).  

La comprensión anteriormente realizada en esta tesis, del relacionamiento entre 

Ecosistemas de Aprendizaje y la TGS de Bertalanffy (1989) junto a la vinculación enunciativa de 

Piaget (1991) con la TGS; permite realizar el vínculo lógico entre la Teoría Psicogenética de 

Piaget (1991) fundamento del constructivismo y los Ecosistemas. De esta forma se entiende, que 

los Ecosistemas de Aprendizaje establecen relación directa y ontológica con el constructivismo, 
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así como con enfoques y metodologías que se enmarcan en esta dirección, reflejándose en las 

investigaciones indexadas del estado del arte que vinculan el construccionismo, aprendizaje 

colaborativo, cooperativo, aprendizaje basado en proyectos, en problemas, en diseño, en 

pensamiento de diseño, gamificación, entre otras con experiencias prácticas en Ecosistemas 

(Hüseyin et al., 2020; Leal, 2020; Marín, D., Esnaola, G. & Donato, D, 2022). 

Los Ecosistemas de Aprendizaje tienen una estructuración de elementos que permite 

iniciar la implementación práctica; sin embargo la falta de conocimiento sobre estos, entorpece 

este camino. Los enunciados identificados permiten evidenciar carencia sobre investigaciones 

que signifiquen entorno a la alineación ontológica, epistémica, teórica y conceptual. Por ello la 

revisión de las investigaciones implementadas de Ecosistemas de Aprendizaje en la EBPSI 

posibilitan comprender tendencias y carencias al respecto.  

4.4.2. Ecosistemas en la EPBSI 

En relación a los Ecosistemas de Aprendizaje aplicados en la EBPSI, se significan cuatro 

tendencias identificadas en las investigaciones indexadas del estado del arte: gamificación, 

STEM, pensamiento computacional y aprendizaje de innovación.  

La gamificación se conceptúa en el uso de componentes, mecánica y estética de juego 

digital para despertar el interés, compromiso hacia el aprendizaje y la resolución de problemas 

Hüseyin, Y., Mübin, K., & Abuzer, K. (2020). Los componentes más relevantes son el combate, 

los obsequios, el desbloqueo de contenido, el desarrollo de misiones, niveles, tablas de 

clasificación y las insignias, estos dos últimos son los más utilizados por los docentes de primaria.  

Los hallazgos son divergentes en relación a la motivación, Hüseyin et al., (2020) y 

Zainuddin, Z., Chu, W., Shujahat, M., & Perera, J, (2020) plantean significativa motivación desde 

la persistencia, colaboración y sana competencia; simultáneamente Hüseyin et al., 2020; Xie, J 

et al., 2021; Zainuddin et al., 2020 también plantean, la perspectiva que dispersa la motivación 
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por la hipercompetitividad y promueve sentimientos encontrados por ejemplo el rencor, 

banalización y tristeza.  

La gamificación posibilita vincular juegos digitales a los Ecosistemas de Aprendizaje en 

áreas de idiomas, STEM, música, astronomía e historia. En la implementación promueve 

empatía, creatividad en contextos colaborativos e inclusivos; sin embargo hay carencia de 

estudios a nivel teórico y práctico en especial para la EBPSI. En este sentido, se identifica que 

los mayores desarrollos en gamificación están en la literatura inglesa y un porcentaje reducido 

con la EBPSI: “Casi un cuarto de los estudios (22,58 %) están relacionados con la etapa de 

Educación Primaria.” (Marín, D., Esnaola, G. & Donato, D, 2022, p. 17) 

Esta tendencia carece de apropiación por parte de los docentes. Los docentes deben 

comprender la gamificación, adquirir alfabetización digital y posteriormente promover su 

conocimiento hacía estudiantes, familias, directivas e instituciones para su efectiva 

implementación (Chen et al., 2020; Xie et al., 2021; Zainuddin et al., 2020). En este sentido, los 

investigadores identifican rezago del desarrollo profesional docente: “Además, la formación 

docente está rezagada en comparación con el rápido desarrollo de las tecnologías de la 

información” (Xie, J et al., 2021, p. 156) 

Otra tendencia de aprendizaje en ecosistemas en la EBPSI es el enfoque STEM. Este 

enfoque se posiciona como un ecosistema de aprendizaje. En las investigaciones se identifica 

que se necesitan intervenciones desde este enfoque en EBPSI para incentivar el interés a lo 

largo de la vida por las áreas STEM (So, W., Chen, Y., & Chow, S. 2022). De esta forma cobra 

mayor importancia la puesta de Ecosistemas de Aprendizaje en la EBPSI.  

Las habilidades STEM tienen directa relación con el rendimiento académico y el 

Pensamiento Computacional. El rendimiento académico en la EBPSI tiene relación directa con 

la motivación hacia el enfoque STEM combinado con la gamificación. Desde esta mirada, es 
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importante que los docentes vinculen experiencias STEM que involucren la vida real, la 

interdisciplinariedad y la resolución de problemas. (Castro, E., y Montoro, A, 2021; Sáiz, M. C et 

al., 2020 y Sun, L., Hu, L., Yang, W., Zhou, D., & Wang, 2020) 

La tercera tendencia, Pensamiento Computacional es la habilidad para resolver 

problemas interrelacionados con la tecnología digital y la vida cotidiana, puede abordarse desde 

actividades en línea y desconectadas. Este pensamiento fomenta la habilidad de resolución de 

problemas, de creatividad y pensamiento crítico, mejorando el interés por el aprendizaje 

abordándose desde el trabajo colaborativo, la gamificación y la práctica en situaciones reales, 

por ello se considera preponderante para el siglo XXI (Macann, V. y Carvalho, L., 2021; Sotelo, 

2022; Uzumcu, O., & Bay, E., 2020; Zapata, M., Martin, E. y Román, M, 2021).  

En relación al pensamiento computacional las investigaciones sugieren carencia de 

actualizaciones para los docentes. En general los docentes tienen vacíos en al respecto, debido 

a falta de conocimientos suficientes para el abordaje en la educación primaria en relación a la 

conceptualización, enseñanza y evaluación. A nivel Latino América una tensión adicional es la 

implementación de experiencias dirigidas a pequeños grupos de estudiantes y no a la totalidad. 

(Macann, V. y Carvalho, L, 2021; Quiroz et al., 2021; Sotelo, 2022; Uzumcu et al 2020; Zapata, 

M., Martin, E. y Román, M, 2021). 

El aprendizaje de innovación está vinculado específicamente con tecnología y trabajo 

multidisciplinario. Esta tendencia desde los Ecosistemas de Aprendizaje potencia habilidades de 

metacognición reflejándose en mejoramiento del nivel académico, trabajo cooperativo, toma de 

decisiones, a partir de la retroalimentación constante por parte del docente, ya sea física o virtual 

generando, así, mayor impacto en los objetivos de aprendizaje (Maher, D. & Buchanan, J, 2021; 

Georgiou, Y et al., 2019; Ioannou et at., 2020; Wu, J., Guo, R., Wang, Z., & Zeng, R., 2021; Sun 

et al., 2020).  
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Es relevante que los docentes dispongan actitudes que permitan ampliar y actualizar las 

concepciones sobre su labor para la implementación y el impacto de esta tendencia, así lo 

enuncian los investigadores: “Además, las implicaciones pedagógicas de los estudiantes que 

trabajaban en el nuevo espacio significaban que los docentes debían pensar de manera diferente 

sobre la enseñanza” (Maher, D. & Buchanan, J, 2021, p. 12). 

Estas cuatro tendencias ecosistémicas potencian desde la EBPSI habilidades 

importantes para el siglo XXI. El rendimiento académico, la motivación por el aprendizaje, el 

pensamiento crítico, el trabajo colaborativo, habilidades digitales, creatividad y resolución de 

problemas son habilidades académicas, cognitivas, socioafectivas y tecnológicas que se 

acrecientan desde la EBPSI con los Ecosistemas de Aprendizaje.  

Contradictoriamente, los Ecosistemas de Aprendizaje en la actualidad tienen poca 

investigación y aplicación, en especial en el contexto de América Latina. De acuerdo a las 

investigaciones abordadas, la carencia de implementación en estas tendencias, se vincula con 

la necesidad de actualización y ampliación de perspectivas de los docentes; por ello es vital 

entender los procesos de desarrollo profesional en alfabetización digital o desarrollo de 

competencias digitales docentes, en el marco de los Ecosistemas de Aprendizaje, iniciando por 

la política pública al respecto.  

5. Política pública para ecosistemas de aprendizaje 

En el rastreo del aprendizaje permanente y ecosistemas de aprendizaje como el 

aprendizaje del siglo XXI es importante revisar además de una propuesta de comprensión 

epistémica, teórica y conceptual; las políticas públicas globales, nacionales y distritales que 

permitan generar sinergias en estos constructos. La política pública es el eslabón que viabiliza el 

crecimiento exponencial de los cambios en la sociedad.  
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Si bien la política surge posteriori a las prácticas sociales, de acuerdo con Bateson (1972), 

es un derrotero económico, social y cultural de los avances que se propone un territorio. En este 

caso, la política pública para el uso y apropiación de las tecnologías digitales en el sistema 

educativo, permite vislumbrar coincidencias, contradicciones, disrupciones y vacíos referentes a 

la adopción de lineamientos que posibiliten el avance a las tecnologías de la cuarta revolución 

industrial.  

Indiscutiblemente se espera comprender vinculaciones con recursos, programas, 

proyectos, lineamientos para docentes en cuanto a su formación y puesta en práctica con 

estudiantes en el marco de las competencias digitales. Es en esta perspectiva que se realiza el 

análisis metodológico con la intención de vislumbrar las líneas de fuerza entorno al discurso de 

tecnologías digitales en el sistema educativo para la puesta de Ecosistemas de Aprendizaje 

desde la política global, nacional y Distrital.    

5.1. Competencias digitales docentes desde la política pública 

La alfabetización digital o adopción de competencias en tecnologías digitales se convierte 

en una necesidad para el siglo XXI. La carencia por parte de los docentes del manejo de 

tecnologías digitales, es el factor que más dificulta la vinculación de Ecosistemas de Aprendizaje 

en el aula. La necesidad de alfabetización en Competencias Digitales Docentes repercute en la 

puesta de los Ecosistemas de Aprendizaje.   

La vinculación de las tecnologías digitales con el aprendizaje, se encuentra directamente 

relacionada con la habilidad que tengan los docentes de innovar. Bajo esta mirada, los docentes 

a partir de la innovación configuran ambientes para la creatividad, trabajo colaborativo y 

habilidades sociales; convirtiéndose en ejes principales del sistema educativo:  

Con el uso de nuevas tecnologías, los maestros asumen nuevas funciones, y se adoptan 

nuevas pedagogías y métodos para la formación de los docentes. La integración eficaz 
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de las TIC en el entorno de aprendizaje dependerá de la capacidad de los educadores 

para estructurar el aprendizaje de forma innovadora, combinar adecuadamente la 

tecnología con una pedagogía, desarrollar la actividad social en el aula, y fomentar la 

cooperación, el aprendizaje colaborativo y el trabajo en grupo. En muchos casos, esta 

evolución requerirá nuevas competencias, distintas de las que ya poseen. Las 

competencias docentes del futuro incluirán la capacidad para idear maneras innovadoras 

de usar la tecnología, con el fin de mejorar el entorno de aprendizaje y propiciar la 

adquisición, la profundización y la creación de conocimientos. El aprendizaje profesional 

de los maestros será un componente central de este mejoramiento educativo (UNESCO, 

2019b, p 19).  

Las Competencias Digitales Docentes son un elemento nodal para la docencia en la 

perspectiva de los avances tecnológicos del siglo XXI. Las relaciones cada vez más cercanas 

con las tecnologías no solo en los ámbitos profesionales; sino en los laborales y personales 

hacen preponderante acercar la docencia al uso de estas en la prospectiva del ALTV. Bajo este 

marco, conocer, usar y apropiar las tecnologías digitales se estructura en la perspectiva de la 

transformación docente para el siglo XXI.  

5.1.1. Tecnologías digitales, una nueva brecha   

Los avances tecnológicos transforman la cotidianidad y permanecen a lo largo del tiempo. 

En las revoluciones industriales tecnologías como el telar, la máquina a vapor, la electricidad y 

la computadora han cambiado la cotidianidad en la fuerza laboral, los centros urbanísticos, el 

acceso a la salud y las necesidades de la educación. La cuarta revolución industrial iniciada a 

principios del siglo XXI permea todos los entornos del a sociedad. Esta revolución se encuentra 

constituida por tecnologías físicas, digitales y biológicas (Schwab, 2016). 

Para Schwab (2016), las tecnologías físicas se centran en la automatización, a partir de 

la IA, de diferentes tipos de vehículos, impresión 3D, robótica avanzada y la creación de 
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materiales que con llevan a la economía circular. Las tecnologías digitales se encuentran 

conformadas por el internet de las cosas -IoT-, por sus siglas en inglés, microsensores, teléfonos 

inteligentes, tabletas y computadores conectadas al internet móvil, la inteligencia artificial, 

robótica, el blockchain como el bitcoin, plataformas digitales como Uber o las redes sociales. Y 

por último, las tecnologías biológicas para la modificación de genes desde la agricultura hasta la 

medicina, limitados por los principios éticos y legislativos. 

La cuarta revolución industrial ha crecido exponencialmente hacia diferentes entornos. La 

permanente interconexión entre sus elementos se internaliza poco a poco en los ámbitos de la 

sociedad, de esta forma ha venido reconfigurando ampliando las labores, las relaciones humanas 

y creando nuevas relaciones con el ambiente vivo y no vivo.  Las tecnologías digitales, propias 

de la cuarta revolución, indudablemente transforman la cotidianidad, incluyendo la EBPSI. 

Las tecnologías digitales se convierten en el bastión para el acceso al aprendizaje en el 

presente siglo. A pesar de la brecha digital, en cuanto acceso, conectividad y uso de estas 

tecnologías, tienen alto potencial en el proceso de aprendizaje y en atender el crecimiento de 

brechas:  

La tecnología, en particular la tecnología digital que facilita la comunicación, la 

colaboración y el aprendizaje a distancia, es una herramienta formidable, y aunque no es 

la panacea, representa una fuente de innovación y potenciales ampliados. Sin embargo, 

debería preocuparnos cada vez más el hecho de que la transición al aprendizaje en línea 

a distancia exacerbe las desigualdades, no sólo en el Sur Global, sino incluso en los 

rincones del planeta con más recursos (UNESCO, 2020b, p. 8) 

La comprensión de la brecha digital en el aprendizaje, supera con amplitud las brechas 

socioeconómicas. El cierre de brechas, se supera con competencias digitales que permitan 
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apropiación de las tecnologías del siglo XXI en contextos para el aprendizaje. Es así, que las 

competencias digitales se configuran en un elemento preponderante para los ODS:  

Para la UNESCO, el desarrollo de sociedades del conocimiento inclusivas se basa en 

cuatro pilares: libertad de expresión y libertad de información; acceso universal a la 

información y al conocimiento; aprendizaje de calidad para todos, y respeto por la 

diversidad lingüística y cultural. En este marco, las TIC revisten un carácter crucial en el 

avance hacia la consecución de los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 

(UNESCO, 2019c, p. 1). 

De esta forma, la UNESCO presenta el marco de competencias para el trabajo docente 

en Tecnologías de la Información y Comunicación -TIC-, término ampliado en este documento 

junto a las innovaciones en esta área, de la siguiente forma: “se presentan las innovaciones 

tecnológicas incluidas en esta versión (recursos educativos abiertos, redes sociales, tecnologías 

móviles, Internet de las cosas, inteligencia artificial, realidad virtual y realidad aumentada, 

macrodatos y codificación).” (UNESCO, 2019c, p. 7) 

A partir de esta conceptualización de las TIC realizadas por la UNESCO (2019c), se 

realiza el análisis del documento de competencias docentes. Es así que la UNESCO plantea que 

las competencias docentes en este ámbito se deben fundamentar en la ética y protección de la 

privacidad: 

A este respecto, las organizaciones intergubernamentales, los gobiernos y todas las 

demás partes interesadas deben adoptar urgentemente principios éticos para guiar la 

elaboración, la aplicación y el uso de tecnologías de vanguardia, en particular en la 

educación. Esto plantea asimismo la necesidad de formación relativa a la ética para las 

personas y las instituciones, especialmente docentes y administradores de sistemas 
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educativos, para crear recursos humanos con una visión holística de los efectos de la 

tecnología (UNESCO, 2019c, p.16)  

De esta forma, se comprende que las tecnologías digitales requieren del entendimiento 

de las competencias digitales por parte de los docentes. Las Competencias Digitales Docentes 

son un elemento preminente, para el cierre de brechas y el alcance de los ODS en especial el 

cuarto, respecto al Aprendizaje Permanente y su meta C en relación a la actualización docente.  

En la política nacional, se reconoce que los lineamientos se dirigen al uso y apropiación 

de las TIC. Las TIC son el conglomerado de herramientas, recursos, hardware, software, redes 

y medios, a través de los cuales se almacena y organiza información de datos, texto, audio, video 

e imágenes (MEN, 2013). De esta manera las Competencias Digitales Docentes en el territorio 

nacional se entiende que no son visibilizadas desde las tecnologías digitales; sólo hasta el 2020 

el DNP plantea lineamientos de política en tecnologías digitales para el territorio colombiano 

(DNP, 2020). 

La comprensión de las Competencias Digitales Docentes requiere de la significación a 

nivel global, nacional y Distrital, entendidas desde en su estructuración e interrelacionamiento 

entorno al Aprendizaje Permanente, ecosistemas y la docencia EBPSI.   

5.1.2. Competencias digitales docentes en la globalidad 

La estructuración de las Competencias Digitales Docentes en la actualidad, están 

orientadas a nivel global por la UNESCO (2019c). La presente tesis comprende estas 

competencias en el marco de la UNESCO la definición de competencias en TIC, las cuales 

incluyen la denominación de innovaciones TIC. El reconocimiento de este marco de 

competencias docentes inicia con la estructuración de tres niveles, los cuales se entienden como 

procesos con diferente profundización individual, el avance puede ser muy detallado en algunos 

y más global en otros.   
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El primer nivel es denominado adquisición de conocimientos o alfabetización tecnológica. 

Este nivel se propone que los docentes puedan vincular las tecnologías digitales al aprendizaje 

de todas las personas logrando su apropiación a largo plazo a la sociedad. Así mismo, plantea 

la necesidad de conocer las políticas educativas respecto a las tecnologías digitales para que 

reconozca su labor en el alcance de estas.  

De otra parte en este nivel, se acota la necesidad que el docente realice cambios en los 

métodos pedagógicos a partir de contenidos y herramientas digitales. Estos cambios se 

entrelazan y complementan con el uso y apropiación de las tecnologías digitales en funciones 

administrativas y de autoformación.  

El segundo nivel de las competencias docentes planteadas por la UNESCO (2019b), es 

la profundización de conocimientos. En este nivel los docentes además de conocer la política y 

necesidades del contexto, trabajan orientando a los estudiantes en construir soluciones 

plausibles en contextos reales a través del uso y apropiación de las tecnologías digitales. En esta 

perspectiva se espera que los docentes profundicen y actualicen sus conocimientos en 

pedagogía, currículo y evaluación a través de redes profesionales y de expertos.  

El tercer y último nivel es la creación de conocimientos, se dirige hacia la producción, 

innovación y autoaprendizaje del docente y la proyección hacia su entorno. El docente elabora 

programas que involucra lo formal, no formal e informal, desarrollando en los participantes, 

habilidades como pensamiento crítico, reflexivo y trabajo colaborativo, los cuales son parte de 

las metas educacionales. Este trabajo conlleva la creación de comunidades de aprendizaje; en 

donde el docente es facilitador, productor de conocimiento y se vincula con expertos para su 

autoaprendizaje. De esta forma, se configuran espacios de aprendizaje innovadores y continuos 

que se potencian con el uso de tecnologías digitales (UNESCO, 2019c). 
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Los tres niveles de competencias en el uso de tecnologías digitales por parte de los 

docentes, es complementado por seis aspectos que transitan en los tres niveles de apropiación 

de las Competencias Digitales Docentes. Los aspectos planteados se orientan hacia políticas 

educativas y tecnologías digitales; currículo y evaluación; pedagogía; aplicación de las 

competencias; ámbito organizacional y desarrollo profesional docente.  

El primer aspecto relacionado con las políticas en educación direccionadas a las 

tecnologías digitales, la UNESCO (2019c) plantea que los docentes inicien con el entendimiento 

y aplicación, hagan análisis crítico de las mismas y finalicen en el nivel tres con propuestas de 

mejoramiento. En cuanto al segundo aspecto: currículo y evaluación, se significa en el marco de 

los objetivos curriculares e ideación de estrategias evaluativas a partir de las tecnologías 

digitales; buscando identificar ventajas en su uso, aplicar y reinterpretar el currículo en contexto.  

La pedagogía como tercer aspecto, de las Competencias Digitales Docentes planteadas 

por la UNESCO (2019c) inicia con la integración de tecnologías digitales a los métodos de 

enseñanza y aprendizaje tradicionales, hasta llegar al uso de pedagogías alternativas centradas 

en los estudiantes. El cuarto aspecto vincula las tecnologías digitales a las actividades docentes, 

iniciando con el uso de procesadores de texto, presentaciones, correo electrónico y redes 

sociales hasta lograr seleccionar recursos para el aprendizaje según la funcionalidad.  

El quinto aspecto centrado en lo organizacional, busca que el docente utilice y proteja los 

recursos disponibles. Iniciando con la organización física, pasando por la innovación con 

espacios colaborativos y/o virtuales de aprendizaje y culminando con aportes a la actualización 

de la perspectiva tecnológica para su espacio de trabajo. Finalmente, en el sexto aspecto la 

UNESCO (2019c) propone el desarrollo profesional docente a través de redes de pares, expertos 

y acceso a recursos digitales que lleven al docente a convertirse en mentor.  
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Las Competencias Digitales Docentes planteadas por la UNESCO (2019c) evidencian 

una estructuración relacionada con los alcances y posibilidades que el docente puede tener al 

decidir vincular las tecnologías digitales en su labor. A pesar de ello, esta política multilateral 

omite involucrar directivas docentes, así mismo el reconocimiento de este proceso por niveles 

educativos, evidenciándose a la vez, la ausencia de parámetros amplios que acojan la EBPSI, 

ya que ésta se orienta típicamente a la niñez, quienes necesitan un manejo de datos diferencial.   

De igual forma en el marco de competencias planteado por la UNESCO (2019c), 

configura una contradicción y vacío en el uso ético y cuidados de datos. El documento resalta la 

importancia de abordar la ética para el manejo de tecnologías digitales para el aprendizaje, pero 

omite por completo bases en su estructuración al no aparecer ni en los niveles y ni aspectos que 

deben transitar los docentes en el aprendizaje de Competencias Digitales Docentes.   

Estas directrices, según la UNESCO (2019c) han sido línea de base para la creación de 

políticas educativas centradas en uso y apropiación de tecnologías educativas en diferentes 

naciones. Bajo la mirada de la vinculación de las Competencias Digitales Docentes en Colombia 

se aborda a continuación política pública vigente en el territorio nacional.  

5.1.3. ¿Colombia digital docente en el siglo XXI? 

En el territorio colombiano la alfabetización digital se rige por el MEN. El MEN (2013) 

emana el documento vigente para la alfabetización digital de los docentes en el territorio nacional.   

Las competencias planteadas se estructuran con tres niveles de profundización, al igual 

que el documento de la UNESCO (2019c). Los niveles se denominan: exploración, integración e 

innovación. El primero dirigido al nivel incipiente de conocimiento en este campo, el segundo 

comprende su uso y apropiación para la enseñanza y aprendizaje, el último centrado en 

propuestas innovadoras; estos niveles se posicionan dentro del pentágono de competencias. 
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El pentágono de competencias estructurado por el MEN (2013), presenta el grupo de 

conocimientos, habilidades y actitudes a desarrollar por los docentes en el ámbito laboral. El 

pentágono está conformado por las competencias tecnológica, comunicativa, pedagógica, de 

gestión e investigación.  

La competencia tecnológica está centrada en la selección y uso pertinente de 

herramientas; la competencia comunicativa en ser capaces de relacionarse en entornos 

audiovisuales y virtuales; la pedagógica, tiene como fin fortalecer los procesos de enseñanza y 

aprendizaje incluyendo el propio desarrollo profesional; la cuarta competencia se refiere a 

integrar a la gestión escolar estas habilidades y finalmente con la investigación se espera la 

creación de nuevos conocimientos.   

De esta manera se comprende, que el planteamiento de estas competencias se realiza 

iniciando la segunda década del siglo XXI. El MEN (2013) no contempla lo relacionado con la 

perspectiva de la REA, redes sociales, IoT, IA, RV, macrodatos, codificación ni STEM; elementos 

que si contempla UNESCO (2019c). Por otra parte, se entiende que uno de los objetivos de este 

documento es promover la formación de docentes en ejercicio: 

De manera particular, al hablar de educar con pertinencia para la innovación y la 

productividad, el gobierno hace énfasis en la necesidad de contar con más y mejores 

contenidos educativos virtuales, fortalecer procesos de formación docente en el uso de 

las nuevas tecnologías y llevar a cabo una adaptación curricular con inclusión de nuevas 

tecnologías, todo lo anterior a través de un Sistema Nacional de Innovación, el cual busca 

que el 50% de los docentes del sector oficial (160.000) cuenten con una certificación en 

competencias digitales. (MEN, 2013, p 13) 

A pesar de ello, las competencias docentes nacionales vigentes del MEN (2013) no 

reflejan la apuesta presentada por la UNESCO (2019c). El MEN (2013), omite plantear el 
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entendimiento y análisis de la política educativa, currículo y evaluación como competencias que 

pueden enriquecer los docentes a partir del uso y apropiación de las TIC y tecnologías digitales. 

Aun cuando reconoce la alta importancia de los cambios educativos en este marco, la política 

nacional anula la participación docente lo cual puede generar bajo interés en incorporar las TIC 

y tecnologías digitales en el aula. Así mismo los documentos plantean tímidamente el manejo de 

la ética y privacidad de datos, aspectos nodales para el docente de la EBPSI.  

Los lineamientos globales y nacionales se significan en las políticas de la educación 

estatal. La educación de orden estatal cubre alrededor del 80% de la población en edad escolar 

en Colombia (Laboratorio de Economía de la Educación de la Pontificia Universidad Javeriana, 

2021). El Distrito Capital es el centro urbano con mayor población en el país, la docencia EBPSI 

representa el 32.8% de la planta docente de Bogotá Distrito Capital y la población estudiantil que 

cursa este nivel es del 38.4% (SED, 2022). Es así que la EBPSI se configura en el nivel educativo 

con mayor número de docentes y de estudiantes, teniendo por tanto mayor impacto en el 

aprendizaje a lo largo de toda la vida.  

El entendimiento de la política Distrital se consolida en un bastión para la comprensión 

de las políticas públicas en Competencias Digitales Docentes. El reconocimiento desde la línea 

de base para la implementación de perspectivas educativas a partir de tecnologías digitales en 

Bogotá se configura con un paso hacia la comprensión del avance en este ámbito para la SED.  

5.1.4. Competencias digitales en la educación de Bogotá 

El Plan Distrital de Desarrollo 2020-2024 (Concejo de Bogotá, 2020), con vigencia hasta 

el 30 de septiembre presenta las orientaciones para la ciudad de Bogotá Distrito Capital en todos 

los ámbitos. El documento se comprende a partir de las categorías de análisis de la presente 

tesis con la prospectiva del Aprendizaje Permanente, Ecosistemas de Aprendizaje y docencia de 

la EBPSI.  
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En el Plan Distrital de Desarrollo (Concejo de Bogotá, 2020) y el Plan Sectorial de 

Educación (SED y Alcaldía Mayor de Bogotá, 2020) plantean hacer partícipe a 2.000 docentes 

del territorio distrital en estrategias de reconocimiento, Desarrollo Profesional Docente, 

innovación e investigación. A pesar de la importancia de la actualización para los docentes, esta 

cifra significa sólo el 5.8% de los docentes de SED, ya que tiene alrededor de 34.000 docentes 

activos (SED, 2022); así se comprende que no hay planes de formación específicos en 

Competencias Digitales Docentes, ni por niveles educativos, limitando el acceso a formación 

especializada para docencia EBPSI.  

La política pública Distrital se direcciona hacia el uso de las tecnologías con diferentes 

fines. En el reconocimiento del Plan Distrital de Desarrollo 2020-2024 (Concejo de Bogotá, 2020) 

se identifican que las estrategias para la transformación pedagógica y formación docentes hacia 

el siglo XXI, se consolidan actualmente en el Plan Sectorial de Educación: la educación en primer 

lugar (SED y Alcaldía Mayor de Bogotá, 2020).  

A partir del análisis del Plan Sectorial, se significa que existen políticas hacia las 

tecnologías digitales en la educación para Bogotá.  El Plan Sectorial de Educación en relación a 

las tecnologías digitales permite significar los avances al respecto en SED, por tanto, se revisan 

orientaciones y estrategias para los niveles de educación inicial, básica primaria, básica 

secundaria y media priorizando la docencia EBPSI, interés principal de la presente tesis.    

En las metas planteadas en el Distrito Capital se entiende la apertura en metodología y 

contenido desde el acceso y apropiación de las tecnologías digitales. En la línea de base para 

ampliar y diversificar la jornada escolar el Plan Sectorial de Educación, propone la educación 

virtual: “Las líneas mencionadas deben contar, además de las aulas de clase, con espacios 

virtuales que posibiliten la consecución de mayores y mejores resultados, utilizando las ventajas 

de la educación no presencial.” (2020, p. 47) 
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Así mismo, el Plan Sectorial de Educación enuncia viabilizar la estructura para uso de 

tecnologías: Aprende en Casa, espacios digitales y el Plan Distrital en Ciencia y Tecnología. La 

primera se orienta en caracterizar posibilidades en TIC y tecnologías digitales; la segunda 

fortalece el Portal Red Académica, Aprende en Casa TV, radio y el podcast EMISED; finalmente 

el Plan Distrital en Ciencia y Tecnología, favorece vocaciones a partir del aprendizaje virtual y 

mixto, potenciando el autoaprendizaje y competencias digitales en el horizonte del STEAM -

Science, Technology, Engineer, Arts, Mathematics-.  

En contraposición, el documento presenta elementos que obstaculizan el uso y 

apropiación de las tecnologías digitales en las instituciones educativas. La SED en el Plan 

Sectorial de Educación (2020) enuncia que la falta de articulación intrainstitucional y la 

interinstitucional son elementos que definitivamente desarmonizan propuestas contextualizadas 

y de impacto pedagógico acorde al siglo XXI. En cuanto a la política Distrital se reconoce el inicio 

de la línea de base para la apuesta del Aprendizaje Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje. 

A pesar de ello el Plan Sectorial de Educación 2020-2024, reconoce que la carente articulación 

entre los actores conlleva dificultades para su implementación:   

A los retos y problemas planteados anteriormente, se suman las complejidades 

organizacionales y la ausencia de una articulación entre los tres niveles de organización 

(central, local e institucional) con que cuenta la SED, que deberían operar de forma 

armónica pero que actualmente presentan falencias de coordinación entre ellos. (SED, 

2020, p. 60) 

El documento carece totalmente de direccionamiento hacia la articulación de las TIC y 

tecnologías digitales para la docencia. El documento orientador de las políticas públicas 

educativas para el periodo del 2020 al 2024 en el Distrito Capital presenta difusamente línea de 

base en cuanto al uso y apropiación de TIC y tecnologías digitales en las instituciones educativas; 

sin embargo carece de lineamientos o directrices para competencias digitales docentes.  
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5.2. Políticas nacionales para ecosistemas de aprendizaje  

Los Ecosistemas de Aprendizaje como aprendizaje del siglo XXI materializan el 

Aprendizaje Permanente, es la oportunidad para desarrollar habilidades académicas, cognitivas, 

socioafectivas y tecnológicas para la EBPSI. Desde esta mirada, se significa lineamientos y 

políticas respecto al ALTV y Ecosistemas de Aprendizaje para reconocer la apropiación de estos 

en el marco legal del territorio colombiano. Para ello se abordan documentos vigentes del MEN 

y DNP que plantean políticas respecto a las tecnologías digitales y educación, haciendo especial 

comprensión en la EBPSI.  

5.2.1. Plan decenal de educación. 

La vinculación entre educación y tecnologías digitales para Colombia, se fundamenta 

desde el Plan Decenal 2016-2026. Los principios orientadores de este documento, enuncian la 

educación como una responsabilidad de la sociedad y el compromiso de atender a los ODS 

(MEN, 2016), esto permite atender a la perspectiva del Aprendizaje Permanente.  

En esta dirección en plan decenal de educación 2016-2026, presenta que en este periodo 

es importante la transformación de los docentes. El documento significa que los docentes son un 

elemento generador de equidad para la formación humana y el desarrollo económico, aportando 

desde el sistema educativo al cierre de brechas, de igual manera el documento significa la 

importancia de atender a los cambios de las tecnologías para estos intereses.   

El MEN (2016) expresa la necesidad de hacer cambios en el paradigma educativo del 

país. El documento presenta que en el marco de las transformaciones globales es importante 

transitar hacia perspectivas que atiendan a las diversidades sociales y culturales, posibilitando 

ciudadanos prestos a los cambios tecnológicos, relacionales y laborales: 

La educación, en este paradigma, se orientará a formar ciudadanos preparados para 

asumir crítica, activa y conscientemente los cambios y desafíos derivados del desarrollo 
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tecnológico, la expansión de las redes globales y la internacionalización de la economía, 

la ciencia y la cultura; ciudadanos capaces de participar activa, decisoria, responsable y 

democráticamente en la organización política y social de la nación, y que puedan 

contribuir a las transformaciones económicas, políticas y culturales que requiere el país. 

(MEN, 2016, p. 18) 

En el análisis desde el Aprendizaje Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje se 

entiende que el MEN (2016), tiene línea de base para su implementación en Colombia. De esta 

forma vincula también el aprendizaje no formal e informal en la corresponsabilidad del derecho 

a la educación. La comprensión investigativa realizada en el Plan Decenal de Educación, 

identifica el interés por aprender: “Promover en las instituciones la elaboración de currículos que 

desarrollen la autonomía, el pensamiento crítico, la sensibilidad, la creatividad y la voluntad del 

saber” (MEN, 2016, p. 45). A pesar de ello el interés por aprender carece de estructuración a lo 

largo del documento. 

Los lineamientos de política educativa MEN (2016) tienen prospectiva hacia el 

Aprendizaje Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje; en contraposición, se reconocen vacíos 

frente a la apropiación de las tecnologías digitales. Se evidencia falta de concreción en la 

definición de las tecnologías a las que hace referencia el Plan Sectorial de Educación, puesto 

que menciona tecnologías: flexibles, aplicadas, diversas y TIC. La dispersión en términos 

promueve la falta de claridad de los lineamientos dificultando su acción entorno a la 

caracterización, uso y apropiación para el aprendizaje tanto en instituciones educativas como en 

docentes.  

5.2.2. Adopción de tecnologías en la educación para Colombia 

Las políticas emanadas desde el DNP, brindan orientaciones y análisis para el territorio 

a través del Consejo Nacional de Política Económica y Social -CONPES-. Se revisan directrices 

enfocadas a la vinculación de tecnologías en la educación, estas han sido elaboradas luego de 
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los ODS (ONU, 2015); a diferencia del marco de competencias TIC para docentes del MEN 

(2013). Permitiendo comprender de manera más actual la estructuración de las Competencias 

Digitales Docentes en el contexto colombiano. Se revisan los -CONPES- relacionados con 

tecnologías digitales y educación: 3988 de 2020 y 4069 de 2021, de igual forma el Plan Nacional 

de Desarrollo 2022-2026.  

El CONPES 3899 de 2020 relacionado con las tecnologías para aprender se contextualiza 

con tecnologías digitales y docencia. Este marco conceptúa las tecnologías digitales, siendo más 

amplias que las TIC, abarcando robótica y ciencia de datos, permitiendo así, la aplicación práctica 

de los contenidos aprendidos; sin embargo el documento aclara que está referido a la política 

nacional de años anteriores, la cual se enmarca en las TIC. (DNP, 2020). 

El documento presenta el análisis de la incorporación de las TIC a nivel nacional en tres 

líneas: la cobertura, conectividad e innovación educativa a lo largo del tiempo. La cobertura inicia 

en 1999 con el programa Computadores para Educar, una apuesta del MEN, Servicio nacional 

de Aprendizaje -SENA- y Ministerio de Comunicaciones para aquel entonces, hoy Ministerio de 

las Tecnologías de la Información y Telecomunicaciones -MinTIC- junto al gobierno canadiense. 

En la actualidad Computadores para Educar es vigente; sin embargo ya no es participe el 

gobierno canadiense. (DNP, 2020)   

El programa Computadores para Educar ha orientado estrategias en cuanto a la cobertura 

dotando con computadores de escritorio, portátiles, tabletas y formación docente a las 

instituciones educativas que han recibido las dotaciones mencionadas. De acuerdo con el DNP 

(2020), la formación a docentes en esta línea ha impactado positivamente la permanencia, 

promoción escolar, resultados en pruebas saber y acceso a educación superior.  

Contradictoriamente, El DPN (2020) respecto a Computadores para Educar, también 

afirma que la cobertura es sectorizada, incipiente y carece de estrategias de innovación educativa 



99 
 

relacionada con TIC. Los docentes no implementan la formación con los estudiantes, no hay 

estrategias para el acompañamiento ni medición de prácticas educativas, donde haya uso y 

apropiación de las TIC a largo plazo:  

Aunque el 60 % de los docentes formados por Computadores para Educar participaron 

del componente de formación para la Innovación a partir de las TIC, menos de la mitad 

de las instituciones educativas que cuentan con docentes formados reportan alguna 

experiencia significativa de innovación en el aula de clase a través del uso de las TIC. 

(DPN, 2020, p. 12). 

En atención a la cobertura, el MEN para el año 2004 crea el portal Colombia Aprende a 

partir de los contenidos del Computadores para Educar. El portal dirige sus contenidos a la 

educación básica, media y superior con el objetivo de mejorar la enseñanza de los docentes y el 

aprendizaje de los estudiantes (DNP, 2020). 

La segunda línea de incorporación TIC en Colombia es la conectividad.  En el CONPES 

3988 del DNP (2020), se identifican dos estrategias: la primera denominada Conexión total a 

cargo del MEN y MinTIC, y Plan Vive Digital 2010-2018 del MinTIC. Estas estrategias tienen 

impacto positivo en las áreas de educación y crecimiento económico; pero se obstaculizan por la 

falta de velocidad en la conexión que requieren de alta inversión por parte de proveedores de 

internet, agravándose con la falta de dotación en las instituciones educativas. El DNP (2020) 

afirma que los docentes tienen limitada su práctica con tecnologías por problemas con la 

conectividad:  

Esto es relevante porque a pesar de que la mayor parte de contenidos de Computadores 

para Educar no necesitan de Internet, los docentes y directivos formados enfrentan 

dificultades para integrar las tecnologías digitales en la educación a causa de la falta de 

conectividad a Internet (DNP, 2020, p. 15) 
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En la perspectiva de las dos primeras líneas de atención: cobertura y conectividad, y a 

pesar de la formación especializada a docentes implementada; éstas se truncan por la falta de 

conectividad. La afectación generada amplía la brecha de acceso a las TIC; siendo aún más 

grave para el país, que a nivel global se avanza actualmente, sobre el acceso, uso y apropiación 

de tecnologías digitales.   

La última línea de incorporación de TIC en el país es la innovación. En el CONPES 3988, 

se identifica el Programa Nacional de Medios Educativos y Uso de TIC del MEN en las dos 

primeras décadas del siglo XXI, hacia el 2007 se crea la Oficina de Innovación Educativa para 

promover el uso pedagógico de las tecnologías, parte de esta oficina es el Portal Colombia 

Aprende. A pesar de esto, el programa carece de estrategias de seguimiento, evaluación y 

registro sistemático de las prácticas (DNP, 2020).   

Otra de las estrategias implementadas en innovación es el piloto denominado Colegio 10 

TIC, fundamentado en aprendizaje ubicuo, elemento fundante del Aprendizaje Permanente. Este 

piloto permite consolidar el Observatorio de Innovación Educativa con Uso TIC, vigente en la 

actualidad, permitió hacia el 2016 evidenciar que el 50% de los docentes formados en el pilotaje 

usan menos de dos horas los dispositivos tecnológicos (DPN, 2020).  

En cuanto a la carencia de innovación educativa el CONPES 3988 presenta tres causas: 

acceso, conectividad y apropiación TIC. El acceso agrupa cuatro elementos: número de 

estudiantes por equipo que para el año 2019 estaba 3 a 1 en promedio nacional, la falta de 

actualización de equipos, servicio intermitente de energía eléctrica y a la baja asignación 

presupuestal para proyectos en la línea de tecnologías y educación. La segunda causa es la 

conectividad; las principales dificultades en esta causa son la carencia del servicio de internet, la 

baja conectividad a este y la baja eficiencia en la adquisición de proveedores del servicio.  
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La tercera causa es la baja apropiación en las instituciones educativas del país. El DNP 

(2020) evidencia que a pesar del haber formado en el año 2015 para el uso pedagógico de las 

TIC al 46% de los docentes a nivel nacional; no hay impacto en los aprendizajes de los 

estudiantes, ya que por cada 10.000 docentes solo se registra 13 experiencias significativas en 

TIC, agravándose con el hecho que el 13% de los docentes formados ya no están activos.  

De acuerdo al documento la falta de apropiación se relaciona con la débil formación y 

acompañamiento a lo largo del tiempo, a la falta de contextualización de las estrategias a 

bordadas en los procesos de formación docente, a la inexistencia de planes de gestión TIC en 

las instituciones educativas y a las creencias, conocimientos y habilidades hacia las TIC en los 

docentes. Frente a este último aspecto el CONPES 3988 (DPN, 2020) afirma que la formación 

realizada desde Computadores para Educar impacta negativamente tanto en los docentes como 

en los estudiantes, esto relacionado con la responsabilidad material al manejar equipos TIC y lo 

concerniente a las dificultades de conectividad. 

De igual forma el DPN (2020), a través del CONPES 3988, menciona la profundización 

de las brechas tecnológicas a nivel nacional: 

La estrategia de Computadores para Educar se ha enfocado en dotar con computadores 

y tabletas a las sedes educativas para fortalecer el aprendizaje de los estudiantes y cerrar 

la brecha digital en todas las regiones de Colombia. Sin embargo, dada la tendencia 

mundial en la incorporación de tecnologías digitales innovadoras en el ámbito educativo, 

es necesario implementar acciones que permitan ampliar la estrategia de acceso a 

tecnologías digitales pertinentes con las necesidades de las sedes educativas y con el 

contexto territorial para la creación de espacios de aprendizaje innovadores, así como el 

fomento a su uso. (DNP, 2020, p. 44) 



102 
 

A través del documento se comprende que la inexistente política pública de educación y 

tecnología dirigida hacia las tecnologías digitales en el país, ahonda problemáticas no solo 

educativas; sino económicas, sociales, culturales; que en otras latitudes globales ya tienen 

manejo y en el territorio nacional son inexequibles.  

El objetivo primordial del DNP (2020) a través del CONPES 3988, es presentar la política 

pública para las tecnologías digitales en educación. Se comprende en esta política la orientación 

a incentivar aprendizajes innovadores que apropien las tecnologías digitales desde el MinTIC, 

MEN y SENA. Esta política se estructura en cuatro pilares: aumentar el acceso a las tecnologías 

digitales, mejorar la conectividad, promover la apropiación en la comunidad educativa y abordar 

el fortalecimiento y monitoreo. A partir del objetivo de la presente tesis se hace hincapié en el 

tercer pilar.  

Promover la apropiación de las tecnologías digitales por parte de la comunidad educativa 

para innovar en las prácticas pedagógicas se compone de cuatro elementos. La formación y 

acompañamiento a docentes, la construcción de estrategias hacia la comunidad educativa para 

el uso y apropiación de estas tecnologías, consolidar estrategias pertinentes a los contextos y 

promover la apropiación en las instituciones educativas DNP (2020). 

En cuanto al docente la política plantea la necesidad de cambiar el modelo de formación. 

El horizonte a partir del DPN (2020) contempla contextualización, identificar conocimientos 

previos, abordar todas las áreas de conocimiento, proyectar prácticas innovadoras hacia las 

necesidades del siglo XXI, fundamentándose en el autoaprendizaje junto a estrategias de 

acompañamiento y seguimiento. En la segunda línea, apropiación de las tecnologías digitales en 

la comunidad educativa, la política plantea la necesidad de estrategias que involucren a familia 

y cuidadores dentro y fuera de clases, así también, espacios de intercambio entre estudiantes de 

experiencias significativas en este ámbito. Bajo esta perspectiva se comprende en el territorio 
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nacional, algunos elementos hacia el Aprendizaje Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje 

tanto en la formación docente y en el aprendizaje de los estudiantes. 

El DNP (2020) para la tercera línea, prácticas pedagógicas contextualizadas, presenta su 

direccionamiento hacia STEAM. Perspectiva que significa la unión de STEM con áreas de 

ciencias humanas: artes manuales, físicas, plásticas, de lenguaje y sociales. En la mirada de los 

Ecosistemas de Aprendizaje este direccionamiento perjudica a la EBPSI en el avance hacia 

ecosistemas de otras áreas fundamentales de conocimiento que no involucren STEM, 

profundizando el problema de la jerarquización del conocimiento y sesgando la formación hacia 

el trabajo desde la EBPSI.  

La política nacional para la apropiación de tecnologías digitales también orienta la 

atención específica de las necesidades de aprendizaje diverso, y cierra con orientaciones para 

educación prescolar, básica y media. En relación a esta última directriz, hace mención específica 

de proyectos de producción en contexto y de vinculación con el SENA; así al parecer, la política 

nacional que acoge a la educación EBPSI se abandona centrándose en la básica secundaria 

orientada a la formación para el trabajo.  

La última línea es la apropiación de tecnologías digitales en las instituciones educativas. 

Se encuentra dirigida al acompañamiento hacia el aprendizaje en doble vía, reconocimiento 

institucional a docentes y mayor acceso poblacional a Colombia Aprende. Es importante resaltar 

dos vacíos, el primero relacionado con la contradicción del DNP (2020) en cuanto al 

reconocimiento de la falta de planes de gestión para tecnologías, frente al vacío en la solicitud 

de este plan para las instituciones educativas:  

Así mismo, de acuerdo con los resultados del piloto Colegios 10 TIC, para el diagnóstico 

de gestión institucional (el cual evalúa el marco institucional para la sostenibilidad de 

estrategias que incorporen de manera transversal las TIC para la trasformación de 
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prácticas educativas), se tiene que solo el 10 % de directivos manifestó que en su 

institución educativa existe una estructura institucional para asegurar el desarrollo de una 

política de implementación y uso de las TIC. El 37,9% manifiesta que no existe un 

proyecto concreto para orientar la incorporación de las TIC en el Plan Estratégico 

Institucional (PEI) de la institución educativa. (DNP, 2020, p. 38) 

En segunda medida se comprende que el documento resalta la importancia del papel de 

los directivos docentes en la apropiación de tecnologías digitales; sin embargo a lo largo de la 

política no se evidencian estrategias, detalladas o generales, que vinculen a los docentes 

directivos en la política nacional en tecnologías digitales y educación.  

El CONPES 3988 (DNP, 2020) denota que las tecnologías en educación para el territorio 

nacional permanecen ligadas a las TIC hasta el 2020. La política pública nacional plasmada en 

el CONPES 3988, evidencia que antes del 2020 los lineamientos estaban centrados en las TIC 

y no en tecnologías digitales; sin embargo la política del MEN (2013), respecto a la formación 

docente en Competencias Digitales Docentes, aún carece de actualización en prospectiva de 

tecnologías digitales.  

En relación a la Política Nacional de Ciencia, Tecnología e Innovación 2022-2031 

presentada en el CONPES 4069, se entiende para la presente tesis, desde la relación entre 

tecnología, educación y docencia de EBPSI (DPN, 2021). Respecto a este documento se 

evidencia la nula inclusión de la docencia de la EBPSI, ya que el direccionamiento va hacia la 

docencia de la educación superior; aunque plantea le necesidad de fortalecimiento vocacional 

en la infancia desde STEAM en las instituciones educativas, no tiene lineamientos docentes para 

ello. 

El DNP a través de la política económica y social (DNP, 2020, 2021) referida al cierre de 

brechas tecnológicas y de conocimiento, muestra vacíos y contradicciones importantes frente a 
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la docencia EBPSI. El DNP (2020) presenta al docente en elemento de alta importancia para la 

apropiación de conocimientos: “La evaluación de impacto también identificó que un aumento de 

0 a 0,08 en la proporción de docentes formados aumentó la tasa de acceso de los estudiantes a 

la educación superior en 23 %.” (DNP, 2020, p. 11); “El impacto de las TIC en el aprendizaje de 

los estudiantes se logra cuando los docentes tienen la formación y la comprensión de cómo y 

para qué integrarlas en su práctica de clase.” (DNP, 2020, p. 32). 

Contradictoriamente el DNP (2021), carece absolutamente de lineamientos para la 

docencia de la EBPSI, centrándose exclusivamente en la docencia de educación superior. Esto 

denota a la vez la falta de cohesión en las políticas nacionales referente a la docencia EBPSI, 

dejándola en abandono para su crecimiento y avance hacia el siglo XXI, perjudicando así los 

propósitos principales de Aprendizaje Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje, obstruyendo 

el alcance de los ODS, especialmente el cuatro C, referido a la formación docente.  

El Plan Nacional de Desarrollo 2022-2026 (DNP, 2023), contempla espacios educativos 

que no sean exclusivamente físicos y que acojan también a las comunidades: “Esta visión de la 

educación permite hacer de la escuela, más que un lugar físico un escenario alrededor del cual 

se organizan las comunidades.” (p. 92). Abre esto un espacio para el ALTV y Ecosistemas de 

Aprendizaje en cuanto a todo lugar, espacio y edad, contemplando a la vez la vinculación de lo 

formal, no formal e informal al unirse a las comunidades. 

El DNP (2023) revisa el cambio en el sistema educativo colombiano que posibilite la 

puesta de Aprendizaje Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje. Inicialmente se menciona 

transformaciones respecto a la jornada escolar para la formación integral; sin embargo no hay 

ninguna especificación si los cambios se dirigen a todos los grupos etarios, tiempos, espacios o 

recursos. De otra parte expone para superación del analfabetismo en población joven, adulta o 

excluida y priorizando en ámbitos rurales la posibilidad de educación virtual a partir de modelos 

flexibles.  
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Al respecto es importante destacar la proyección de la educación virtual para el territorio. 

Exponer el inicio de la educación virtual es un avance del territorio respecto al Aprendizaje 

Permanente y Ecosistemas de Aprendizaje, como aprendizaje del siglo XXI; sin embargo se 

denota que se mantienen la concepción centralizada en adultos, perdiendo las posibilidades en 

la EBPSI. Es importante destacar que para la puesta de este lineamiento del DNP (2023) es 

fundamental tener docentes alfabetizados en competencias digitales más que competencias TIC, 

asunto que el MEN no ha presentado, generando un vacío en la política de Desarrollo Profesional 

Docente y tecnologías digitales.  

La alfabetización digital se expone a partir de la democratización de las tecnologías 

digitales. El DNP (2023) propone la alfabetización digital en todo el territorio a través de la 

creación de protocolos de atención, programas y laboratorios virtuales, brindando en todos los 

grupos etarios un marco de uso seguro y de instrumentos apropiados para ello.   

Finalmente, en relación a la política pública el DNP (2020, 2021, 2023), fluctúa entre 

términos tecnologías digitales y TIC; permitiendo entrever que falta apropiación del concepto de 

tecnologías digitales en la política nacional. De acuerdo a ello se evidencia la carencia de 

actualización en el MEN y DNP en relación a la alfabetización digital y a las Competencias 

Digitales Docentes.  

Así se entiende respecto a las políticas públicas de la nación, la carencia de perspectiva 

en tecnologías digitales y educación. Las políticas que perfilan las TIC iniciaron en Colombia en 

el año 1999 y las que contemplan las tecnologías digitales lo hicieron en el 2020; el Desarrollo 

Profesional Docente en el territorio carece de proyección hacia las tecnologías digitales, 

actualmente se rige aún por competencias en TIC a través del documento “Competencias TIC 

para el desarrollo profesional docente” del MEN -2013-.  
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Es así, que el ALTV o Aprendizaje Permanente se configura en una categoría preminente 

en el Desarrollo Profesional Docente, específicamente en la prospectiva de los Ecosistemas de 

Aprendizaje, como el aprendizaje del siglo XXI. La mirada del autoaprendizaje con tecnologías 

digitales desde todo lugar, edad, espacio y contenido vinculando el aprendizaje en red con un 

proceso planeado con retroalimentación constante, responde a las carencias evidenciadas por 

el DNP (2020, 2021) para la nación hacia el cierre de brechas tecnológicas.  

Los docentes pueden alfabetizarse digitalmente o adquirir Competencias Digitales 

Docentes; sin embargo es nodal poner esas competencias en juego para el aprendizaje, 

especialmente en la EBPSI. A pesar de ello, las Competencias Digitales Docentes son 

inexistentes en la EBPSI ignorando los fundamentos de este nivel educativo para el aprendizaje 

a lo largo de la vida. En este nivel educativo se inicia la adquisición de conocimientos 

fundamentales en lectura, escritura, matemática, desarrollo personal, social; además cobra 

mayor importancia al ser el nivel educativo con 97% de cobertura global (UNESCO, 2013, 2022). 

En esta estructuración las Competencias Digitales Docentes para la EBPSI se consolidan en la 

piedra angular para el aprendizaje hacia el siglo XXI.  

De acuerdo a la presente tesis y al análisis de la política pública en el territorio nacional, 

las apuestas por la inclusión de las tecnologías digitales en la educación no son exitosas sin 

estrategias Desarrollo Profesional Docente focalizadas. Por ello comprender las necesidades de 

desarrollo profesional de la docencia hacia el siglo XXI se consolida en un aspecto preponderante 

para significar los Ecosistemas de Aprendizaje en la docencia de la EBPSI.  

6. Docencia y avance educativo en el siglo XXI  

El Desarrollo Profesional Docente en el marco del siglo XXI requiere de transformaciones 

en sus relaciones alométricas internas. El aprendizaje del siglo XXI o Aprendizaje Permanente 
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materializado en los Ecosistemas de Aprendizaje presenta un escenario disruptivo de crecimiento 

o alometría positiva de tipo exponencial para la formación de los docentes en ejercicio.  

A través de este capítulo se identifica la docencia y su determinación para el avance del 

sistema educativo. Es a partir de la docencia que se movilizan y permean las estructuras del 

sistema educativo, haciendo tangibles y cotidianas sus reformas. Esta determinación docente 

esta fuera del alcance de las políticas públicas y se estructura a través del entretejido de 

motivaciones docentes que se consolidan en un valor intrínseco global; sin embargo este valor 

se afecta negativamente generando desequilibrio docente. 

La significación del desequilibrio docente, se forma a través de marcos relacionales 

humanos, pedagógicos y administrativos históricos y actuales. La docencia EBPSI puede 

vivenciar, dentro del mismo marco del sistema educativo, mayor profundidad en este 

desequilibrio. La mirada global, nacional y Distrital de este constructo conlleva identificar vínculos 

con el Desarrollo Profesional Docente como una alternativa de reestructuración; sin embargo el 

desarrollo profesional al parecer depende de políticas públicas.  

La intencionalidad de este apartado investigativo se orienta a dilucidar las posibilidades 

relacionales del Desarrollo Profesional Docente más allá de las políticas públicas. La prospectiva 

de los Ecosistemas de Aprendizaje como alternativa al Desarrollo Profesional Docente en el siglo 

XXI configura exponencialmente el valor docente hacia una mirada de Docencia N.0. 

6.1. El valor de la docencia en el siglo XXI 

La docencia para el siglo XXI es el punto nodal del avance y transformación de la 

sociedad. El desempeño de la docencia en los diferentes niveles educativos permite garantizar 

una relación a lo largo del tiempo con el aprendizaje de diferentes habilidades no sólo 

académicas; sino también cognitivas, socioafectivas y tecnológicas en el marco del desarrollo 

industrial de la sociedad. Es indudable la magnificencia de la labor docente para los cambios de 
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la sociedad, así lo afirma la UNESCO “En el plano de la aplicación concreta de las reformas, el 

éxito o el fracaso depende de la actitud del cuerpo docente.” (1973, p. 265).   

Este reconocimiento se desdibuja al excluir el valor de la docencia en la construcción de 

las reformas para el sistema educativo. La política pública tiene acogida cuando se convierte en 

un espacio de reconocimiento y diálogo; sin embargo esta ausencia, se consolida en un aspecto 

de reticencia por parte de los docentes, así lo expresa la UNESCO: “En las circunstancias 

actuales, no es a las reformas internas a las que los enseñantes, en conjunto, oponen resistencia; 

lo que les desagrada son las condiciones en que les son presentadas, por no decir impuestas.” 

(1973, p. 265),  

En esta misma comprensión del valor de la docencia, se vislumbra su acompañamiento 

en las trasformaciones del siglo XXI. El llamado desde la UNESCO significa a los docentes en la 

toma de decisiones hacia el avance de la educación: “Debemos garantizar la presencia de los 

profesores en los diálogos sociales y en los mecanismos participativos de toma de decisiones 

necesarios para reimaginar juntos la educación.” (2022, p.93) 

A partir de lo anterior, se entiende que la apropiación de las tecnologías digitales en la 

educación es etérea sin la participación de la docencia. Es a través de la interacción y 

retroalimentación que las políticas de Competencias Digitales Docentes pueden consolidarse en 

Ecosistemas de Aprendizaje. El uso per se de tecnologías no viabiliza un Ecosistemas de 

Aprendizaje, para ello se requiere de un entramado de relaciones humanas y no humanas con 

intencionalidades a lo largo del tiempo; que conlleva uso, apropiación y sentido de las 

Competencias Digitales Docentes direccionadas a los objetivos de enseñanza y aprendizaje; 

fundamentándose en la participación del docente.   

 La docencia tiene un alto valor para el desarrollo de la sociedad. Es con la docencia que 

se transmiten los saberes necesarios para mantener y progresar en el avance de la sociedad. 
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De esta forma el valor de la docencia se consolida a través de funciones que propenden por el 

mejoramiento del sistema educativo. Este conglomerado de funciones, pueden estar o no 

determinadas por lineamientos o expectativas de organismos multilaterales, nacionales o 

Distritales; en este sentido se comprenden enunciados respecto al valor docente con la finalidad 

de significarla, especialmente en la mirada de la EBPSI.  

 A través del tiempo se ha destacado la docencia en cuanto al valor para el aprendizaje 

de los estudiantes y la expansión de oportunidades que se reflejan en las transformaciones de 

la sociedad. Estas responsabilidades se acompañan del interés constante por parte del docente 

para fortalecerse en prospectiva de la educación y no de la instrucción, así lo afirma la UNESCO:  

Los educadores, una de cuyas tareas esenciales es actualmente la de transformar las 

mentalidades y las cualificaciones inherentes a todas las profesiones, deberían ser los 

primeros dispuestos a repensar y transformar los criterios y los datos de la profesión 

docente, en la cual las funciones de educación y animación priman cada día más sobre 

las funciones de instrucción (1973, p. 302) 

Se entiende así, que el docente es convocado para ser partícipe en la organización o 

reestructuración de procesos fundantes de la educación. El docente que se dirige al cambio 

permanente desde la reflexión crítica se consolida en un profesional que enaltece la labor en el 

marco educativo del siglo XXI. En esta perspectiva el docente es primordial para el 

funcionamiento de los cambios, así lo comprende la UNESCO: “En todo caso, ninguna reforma 

dará resultados positivos sin la participación activa del cuerpo docente. Por esa razón, la 

Comisión recomienda que se preste una atención prioritaria a la situación social, cultural y 

material de los educadores.” (UNESCO, 1996, p. 24). 

La UNESCO, además de poner el valor docente en un marco educacional y no 

instruccional reconociendo su anclaje para la apropiación de reformas, resalta otros elementos 
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en su importancia para el siglo XXI.  La UNESCO (2022) significa en el docente la personalización 

del aprendizaje bajo la libertad de crear y adaptar recursos, basándose en la fusión dialógica de 

la teoría y la práctica reflexiva a partir de su acervo de experiencias para el bien mayor, de ahí 

que se resalte la importancia de la participación docente en la definición de las políticas públicas.  

El valor de la docencia para el siglo XXI supera el uso y apropiación de las tecnologías 

digitales. La docencia entendida desde una postura crítica, creativa y colaborativa conlleva la 

reflexión teórica y práctica reflejándose en lo público y privado, siendo partícipe en la 

configuración de las políticas públicas; así la docencia es nodal para el siglo XXI. El valor de la 

docencia se comprende en adaptarse a las constantes transformaciones; abarcando habilidades 

académicas, cognitivas, socioafectivas y por supuesto tecnológicas, orientadas al 

autoaprendizaje y al aprendizaje; sin embargo una serie de circunstancias son desequilibrantes 

para este cometido. 

6.1.1. Desequilibrio de la docencia  

Las transformaciones a las que tiene que adaptarse la docencia para el siglo XXI están 

situadas en el crecimiento de la sociedad. Los escenarios docentes también se enmarcan en 

esta perspectiva de cambio; sin embargo esta adaptabilidad se ha relacionado directamente con 

situaciones de reconocimiento social, laboral, emocional y económico. La perspectiva de 

adaptabilidad de la docencia se hace más intrincada al enfrentar falta histórica de reconocimiento 

social: 

Aunque es muy diversa la situación psicológica y material de los docentes, es 

indispensable revalorizar su estatuto si se quiere que la “educación a lo largo de la vida” 

cumpla la misión clave que le asigna la Comisión en favor del progreso de nuestras 

sociedades y del fortalecimiento de la comprensión mutua entre los pueblos. La sociedad 

tiene que reconocer al maestro como tal y dotarle de la autoridad necesaria y de los 

adecuados medios de trabajo. (UNESCO, 1996, p. 37) 
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El anterior enunciado lleva a comprender la falta de reconocimiento social para la 

docencia en aspectos relacionados con su situación emocional, material, junto con la falta de 

valorización de su estatuto, dotación de autoridad necesaria y medios de trabajo; permitiendo 

delimitar situaciones de desequilibrio para el ejercicio docente a nivel global. En este mismo 

sentido para el año 2022 la UNESCO significa la docencia como una profesión difícil: “La 

enseñanza es una vocación compleja, intrincada y desafiante que se mueve entre lo público y lo 

personal.” (UNESCO, 2022, p. 84). 

En esta perspectiva la docencia se dibuja como una profesión en constante desequilibrio. 

El horizonte de la docencia data más allá de las transformaciones del presente siglo, la UNESCO 

(2022) delimita carencias importantes que afectan la labor docente, así lo son: la falta de 

reconocimiento, la infravaloración, el mal pago y el bajo apoyo, estas carencias conllevan a 

ejercer la docencia con vacíos nodales, que en la mirada sistémica se configuran en 

desequilibrio. En este mismo documento la UNESCO (2022) reconoce que el docente requiere 

un contexto amplio y de confianza que posibilite innovación; a pesar de ello, las nuevas 

responsabilidades en el sistema educativo están cargadas de prácticas administrativas que 

socavan su trabajo. 

6.1.2. Desequilibrio docente en Colombia 

En el territorio nacional el DNP (2023), delimita la importancia de la docencia en la calidad 

de educación. La atención a la docencia se centra en el Desarrollo Profesional Docente, en el 

fortalecimiento pedagógico, curricular y de ambientes de aprendizaje. A nivel nacional las 

características de la docencia también reconocen vacíos y carencias reafirmando un evidente 

desequilibrio. El desequilibrio en DNP (2023) se comprende a partir de la protección de los 

derechos laborales docentes; esta perspectiva permite vislumbrar la falta de garantía de los 

mismos en Colombia. 
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La atención en Colombia se estructura bajo el acompañamiento al docente como 

funcionario público, a su formación y bienestar.  El MEN (2016) a través del Plan Decenal 2016-

2026 reconoce la necesidad de mejorar las condiciones de bienestar general, nivelación salarial 

y la construcción de una cultura para el reconocimiento social de la profesión docente. La 

arqueología-genealogía, metodología de esta tesis, comprende que los enunciados que 

significan la necesidad de mejoramiento, simultáneamente visibilizan carencia en los aspectos 

por atender. De esta forma, el desequilibrio de la docencia en el territorio nacional, al igual que a 

nivel global, se comprende desde la falta de reconocimiento social, laboral, emocional y 

económico.  

Reconociendo que el desequilibrio se configura entorno a tensiones sociales, laborales, 

emocionales y económicas; se aborda lo concerniente al territorio del Distrito Capital.  A través 

del Plan Sectorial de Educación (Secretaría de Educación del Distrito & Alcaldía Mayor de 

Bogotá, 2020) se afirma, inicialmente, que es vital reconocer la docencia como generadora de 

saber pedagógico para la política pública y el Desarrollo Profesional Docente, denotando la 

carencia de este reconocimiento y su afectación para el sistema educativo: 

Dentro de los ejercicios de participación que se realizaron en el marco de la Misión de 

Educadores y Sabiduría Ciudadana para la construcción de la visión de educación en la 

ciudad hacia el 2038, la diversidad de opiniones y de propuestas parten de un punto en 

común: la urgencia del reconocimiento de las y los maestros como generadores de saber 

pedagógico y poseedores de experiencias que deben ser valoradas tanto en la definición 

y desarrollo de las políticas educativas, como por parte de la academia y los centros de 

formación de docentes (SED y Alcaldía Mayor de Bogotá, 2020, p. 11.). 

De igual forma se significa que las condiciones que afectan al equilibrio docente, se 

relacionan con el bienestar y crecimiento, medios de trabajo físicos y administrativos para el 

normal ejercicio de la labor, y a la salud en el trabajo. En función de este marco la SED (2020) 
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reconoce que faltan mayores avances relacionados con la cultura organizacional, el estudio de 

los puestos de trabajo e incentivos para los docentes.  

Contradictoriamente, el Plan Territorial de Formación Docente -PTFD- (SED, 2021) 

carece de significación entorno al desequilibrio docente. El plan está centrado en atender más 

que necesidades del docente necesidades del sistema educativo Distrital. Así se direcciona el 

Desarrollo Profesional Docente no en una oportunidad de superación de los desequilibrios de la 

docencia; sino que omite el panorama de desequilibrio, para centrarse en que es un derecho a 

ejercer como profesionales y ciudadanos. En esta perspectiva el Desarrollo Profesional Docente 

a nivel Distrital es un requerimiento para el mejoramiento de la educación, desconociendo el 

contexto real de desequilibrio, comprendido en las políticas de la UNESCO, DNP y MEN en 

cuanto a su directa y firme relación con el éxito de las reformas educativas.  

Las contradicciones en los enunciados a nivel Distrital se traducen en bajo reconocimiento 

del valor de la docencia para el éxito de las reformas educativas. Al parecer, a nivel Distrital hay 

una centralización en el Desarrollo Profesional Docente que desvía la atención del 

reconocimiento social, laboral, emocional y económico del docente; trasladándolo simplemente 

a una estructura eficiente de desarrollo profesional que carece de articulación con elevar la 

calidad educativa, consolidándose para el beneficio de otros intereses así lo plantea la UNESCO 

(2022):  

Muchas normas culturales socavan la profesionalización de la enseñanza, como la 

utilización de los nombramientos de docentes para servir a intereses distintos de los de 

los alumnos, tales como el clientelismo político, la utilización de los programas de 

formación del profesorado como “vacas lecheras” de las instituciones que los dirigen, … 

(p. 23). 
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Desde este entendimiento el Desarrollo Profesional Docente a nivel Distrital, se convierte 

en una línea de atención desarticulada para el éxito de las reformas educativas. La política para 

el desarrollo profesional a nivel Distrital, podría estar direccionándose más al cumplimiento de 

metas e indicadores que a la calidad del sistema educativo. El Desarrollo Profesional Docente 

debe estar articulado a las necesidades de los docentes acompañando y retroalimentando su 

implementación a lo largo del tiempo en el aula, para que las áreas de formación impacten a los 

estudiantes, así lo significa el CONPES 3988 a través de un estudio de la Universidad Nacional 

sobre el impacto del Desarrollo Profesional Docente en TIC: “…la estrategia de formación no 

incorpora un acompañamiento al docente posterior a la culminación de diplomados, lo cual limita 

los procesos de realimentación sobre lo aprendido e implementado en las prácticas de 

enseñanza …” (DNP, 2020, p. 35) 

El desequilibrio se incrementa con el uso de las tecnologías digitales. Es así que la 

relación entre docencia y tecnología, genera desequilibrio en la profesión. La falta de 

conocimiento y uso de las tecnologías pueden provocar estrés, generando abandono de la 

docencia, así la UNESCO reconoce que: “… en gran parte del mundo, durante la pandemia, los 

profesores experimentaron estrés y agotamiento como consecuencia de la falta de plataformas 

tecnológicas y de desarrollo profesional adecuado para apoyar eficazmente el aprendizaje a 

distancia y, posteriormente, algunos abandonaron la profesión.” (UNESCO, 2022, p.90) 

La baja receptividad hacia las tecnologías es otro elemento desequilibrante en la 

docencia. En general, los docentes se muestran reactivos y/o temerosos a la vinculación de las 

tecnologías, las consideran de baja importancia y no fundamentales en el desarrollo de su labor 

y tienen gran dificultad para su apropiación por la falta de equipamiento, conectividad y 

responsabilidad financiera en su uso. El DNP (2020) lo plantea con el CONPES 3988: “… son 

principalmente los docentes los que utilizan las TIC en el aula por temor a que los estudiantes 

dañen los dispositivos y el docente tenga que asumir el costo.” (DNP, 2020, p. 36). 
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La relación entre tecnologías y docencia es dicotómica en el Distrito Capital. A lo largo de 

los documentos abordados en esta tesis se reconoce desequilibrio docente forjado en la falta de 

políticas públicas, medios de trabajo, falta de habilidades y receptividad por parte del docente 

hacia las tecnologías; planteando la importancia de la relación directa entre las Competencias 

Digitales Docentes y el aumento de la calidad educativa. Contradictoriamente, a nivel Distrital se 

evidencia que la vinculación de las tecnologías al sistema educativo carece de relación con la 

docencia. El Plan Sectorial de Educación deja vacía la relación de Desarrollo Profesional Docente 

entorno a sus competencias digitales; propone el uso de tecnologías hacia el equipamiento e 

implementación de programas, fortalecimiento en el uso de estudiantes y en las prácticas 

pedagógicas; sin visualizar que la falta de Competencias Digitales Docentes es estructural para 

el alcance de los propósitos que se plantea al respecto, y que el Desarrollo Profesional Docente 

no se limita a estadísticas de formación.   

Lo anterior se constituye en un desequilibrio aún más grande entorno a la docencia, al 

desconocer una significación recurrente a nivel global y nacional a través del tiempo entorno a 

las Competencias Digitales Docentes y la calidad de la educación, ante el desentendimiento 

fehaciente por parte del Distrito Capital al respecto. De esta forma el desequilibrio de la docencia 

en el siglo XXI, se estructura en lo social, laboral, emocional, económico y además tecnológico.  

El desequilibrio de la docencia en la EBPSI, no se identifica en los documentos con 

enunciados especializados. La EBPSI, si bien comparte los elementos del desequilibrio docente, 

sin ser caracterizada en sí misma; se comprende metodológicamente que su equilibrio se 

acrecienta con la jerarquía de la docencia. Desde 1973 la UNESCO ha planteado que hay mayor 

reconocimiento a los docentes de los niveles educativos altos, que a los docentes de niveles de 

educación inicial y primaria: “Todavía parece pensarse que el nivel de un enseñante se mide por 

la edad y por el nivel de sus alumnos.” (UNESCO, 1973, p. 118); sin embargo se comprende que 

la situación permanece: “Para que los alumnos puedan prosperar en la enseñanza superior y 
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más allá de ella en 2050, los valores y la organización de todos los niveles educativos deben 

estar conectados”. (UNESCO, 2022, p. 107) 

De esta forma se reconoce que hay un desequilibrio docente estructurado en lo social, 

laboral, emocional, económico y tecnológico. Todo docente enfrenta este desequilibrio con sus 

tenciones respectivas; sin embargo la docencia EBPSI enfrenta de acuerdo a la UNESCO (1973; 

2022) un desequilibrio histórico relacionado con su labor en la educación básica primaria y con 

la edad de su población. La comprensión de la EBPSI requiere identificar el perfil docente para 

este nivel, para esta edad en el marco del siglo XXI. 

6.1.3. La docencia en la EBPSI   

La Educación Básica Primaria -EBP- está centrada en el desarrollo de habilidades y 

conocimientos básicos para el aprendizaje. En las diferentes latitudes este nivel educativo se 

orienta a fundamentar conocimientos básicos en las áreas de matemáticas, lectura, escritura y 

habilidades de desarrollo tanto personal y social; manteniendo cobertura global del 97% 

(UNESCO, 2013, 2022). La estructuración en habilidades, conocimientos básicos y cobertura 

global de la EBPSI la posicionan de manera preponderante frente los demás niveles educativos.  

La EPB, de acuerdo con la UNESCO (2013) se estructura de preferencia por proyectos o 

asignaturas de aprendizaje. La orientación de los aprendizajes es integrada, a cargo de un 

docente titular y puede tener docentes especializados con formación pedagógica para ciertas 

asignaturas. En este nivel es donde se inicia el aprendizaje sistemático de matemáticas, lectura 

y escritura; hace parte de la educación obligatoria y es prerrequisito para la educación 

secundaria.  

Se dirige típicamente a la infancia de 5 a 12 años de edad, siendo la edad de ingreso 

global entre los 5 y 7 años. De acuerdo a la legislación territorial puede durar entre 4 y 6 años 

escolares, así la edad de egreso se encuentra entre los 10 y 12 años. En esta etapa de desarrollo 
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humano es donde se estructuran nuevas formas de pensamiento. El desarrollo en la segunda 

infancia, completa esquemas iniciados hacia la construcción cohesionada y equilibrada 

relacionados con la socialización, desarrollo afectivo y pensamiento lógico. Esto convierte a la 

segunda infancia en una etapa con alta neuroplasticidad que potencia el crecimiento prospectivo 

para sí mismo y la sociedad, siendo en combinación con la EBPSI una etapa potencial para la 

adquisición y fundamento de habilidades primordiales para la vida en el siglo XXI (BID, 2019; 

Piaget, 1991). 

En Colombia, la Ley General de Educación en el artículo 21 estipula que la EBPSI tiene 

una duración de cinco años. Este nivel promueve la comprensión básica del medio cultural, físico 

y social en el entorno local, nacional y global. Se orienta de acuerdo al desarrollo intelectual y 

edad del estudiante a la formación para la convivencia, manejo del tiempo libre y de habilidades 

básicas a través de las áreas obligatorias y fundamentales: ciencias sociales, ciencias naturales, 

ética, educación física, religiosa, artística, matemáticas, tecnología e informática y el área de 

humanidades conformada por: lengua castellana e idiomas extranjeros. (Ley general de 

educación, 1994).  

La EBPSI es fundamental para el avance educativo de la sociedad del siglo XXI. El 

aprendizaje en la segunda infancia de conocimientos y habilidades básicas fundamentan la base 

para ALTV. La docencia de este nivel tiene la responsabilidad de prepararse para el porcentaje 

más alto en cobertura entre todos los niveles educativos, fundamentándoles en aprender a 

aprender y principalmente el interés de aprender ALTV.  En este contexto es preponderante el 

desarrollo profesional efectivo y la vinculación de las Competencias Digitales Docentes para el 

avance hacia el siglo XXI.  
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6.2. Desarrollo profesional hacia ecosistemas 

El Desarrollo Profesional Docente hacia el siglo XXI, se aborda a través de la prospectiva 

que brindan las investigaciones indexadas del estado del arte de la presente tesis. Esta 

prospectiva del Desarrollo Profesional Docente se fundamenta con la intencionalidad de 

reconocer los hallazgos que vinculan la formación en Competencia Digital Docente siendo 

habilidad potenciadora para el docente del siglo XXI y su relación con los Ecosistemas de 

Aprendizaje.  De acuerdo a esto, se comprenden estructuras de Desarrollo Profesional Docente 

fundamentadas en tecnologías digitales bajo la perspectiva del aprendizaje permanente.  

Es así que el Desarrollo Profesional Docente se comprende como un proceso continuo 

que busca incrementar el conocimiento del docente a partir de los mecanismos y recursos 

disponibles en el contexto, potenciando su rol gestor en la educación formal. Se entiende a través 

de las investigaciones que el Desarrollo Profesional Docente es fundamental para la apropiación 

a lo largo del tiempo de proyectos de innovación, independiente del apoyo institucional y las 

condiciones sociomateriales de los docentes (Aguilar, N y Cifuentes, G. 2020; Cabrera et al., 

2021; González et al., 2020; Romeu, T et al., 2020; Tang, 2021).  

En el marco de las transformaciones del siglo XXI junto a los avances de la cuarta 

Revolución Industrial, se comprende la necesidad actual que el Desarrollo Profesional Docente 

se vincule con las tecnologías digitales. Los lineamientos en Competencias Digitales Docentes 

planteados por la UNESCO (2019c) y el MEN (2013) así lo confirman, resaltando la pertinencia 

que los docentes conozcan, usen y apropien estas competencias a través de Desarrollo 

Profesional Docente. De acuerdo con las investigaciones y en la prospectiva de tecnologías 

digitales en la educación, es fundamental que se pase de la política pública a lo metodológico y 

práctico; sin embargo en las instituciones aún prevalece, acciones que ignoran los beneficios de 

las tecnologías digitales en el Desarrollo Profesional Docente y omiten la necesidad de formación 
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en Competencias Digitales Docentes (Cabrera et al., 2021; Hutchison, K., Paatsch, L., & Cloonan, 

A., 2020; Romeu, T et al, 2020; Saladino, 2021; Santos, F., Vázquez, M., & Rodríguez, E., 2021).  

El Desarrollo Profesional Docente para el siglo XXI y desde los ecosistemas, se conforma 

desde recursos físicos y digitales posibilitando acceso híbrido al aprendizaje. Los procesos de 

desarrollo profesional tienen mayor significatividad desde entornos híbridos. La vinculación de 

las tecnologías digitales amplía la oportunidad de interacción entre los docentes, accesibilidad 

en tiempo, espacio y se fortalece su apropiación aumentando la confianza y motivación en su 

uso (Dille, K., & Røkenes, F., 2021; Guàrdia et al., 2022; Howard, 2021; Saladino, 2021; Sangrà, 

A., Raffaghelli, J., González, M., & Muñoz, P, 2021; Sangrà, A., Raffaghelli, J., & Guitert, M., 

2019; Tang, 2021). 

Contradictoriamente, el desarrollo profesional que vincula las tecnologías es limitado y 

subutilizado en las instituciones. Los factores que motivan a los docentes para asumir procesos 

de aprendizaje, el entorno relacional, las interacciones con la comunidad educativa y el acceso 

a recursos eficientes para el aprendizaje digital o físico; deben ser tenidos en cuenta en los 

ecosistemas hacia el Desarrollo Profesional Docente; sin embargo, las investigaciones 

indexadas del estado del arte muestran que hay vacíos y contradicciones al respecto (Aguilar, N 

y Cifuentes, G.  2020; González et al., 2019; Leal, 2020; Romeu, T et al., 2020) 

La efectividad del Desarrollo Profesional Docente en el contexto de los ecosistemas, se 

relaciona directamente con la retroalimentación. La retroalimentación dirigida debe enfocarse al 

uso de las tecnologías digitales y pedagogía para la puesta de las innovaciones. Los elementos 

fundantes en este proceso son el diálogo permanente entre presaberes y conocimientos hacia la 

práctica, el desarrollo de relaciones empáticas entre pares, facilitador y conocimiento, y el desafío 

cognitivo a través de objetivos y contenidos claros con un nivel desafiante que generen interés y 

no frustración; para ello es vital comprender el contexto, presaberes y habilidades para el 

aprendizaje híbrido. Desde los ecosistemas con retroalimentación dirigida se promueve la 
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motivación intrínseca para el uso y apropiación de los contenidos del Desarrollo Profesional 

Docente (Dille, K., & Røkenes, F, 2021; Guàrdia, L., Romero, M., & Raffaghelli, J., 2022; Howard, 

2021; Hu et al., 2021; Leal, 2020).  

La perspectiva híbrida involucra lo sincrónico y asincrónico como una estrategia eficaz 

utilizada en Desarrollo Profesional Docente. De acuerdo a las investigaciones, algunas 

estrategias utilizadas en el Desarrollo Profesional Docente a partir de la web 2.0 son los portales 

especializados, blogs, foros, MOOC-ED, microcursos en línea, videos tutoriales, conferencias, 

correo electrónico, redes sociales autodirigidas, tutorías, aulas virtuales, almacenamientos en la 

nube, recursos educativos abiertos -REA-, y publicaciones digitales e impresas; sin embargo es 

necesario que su implementación no sea esporádica y sin secuencialidad, que vincule reflexión 

y discusiones que fortalezcan la apropiación práctica a lo largo del tiempo (Cabrera et al., 2021; 

Carpenter, J., & Willet, K, 2021; Dille, K., & Røkenes, F., 2021; Howard, 2021; Hu et al., 2021; 

Tang, 2021). 

Finalmente, las tecnologías digitales constituyen para el Desarrollo Profesional Docente 

en el siglo XXI un elemento nodal de crecimiento. La forma de estructurar los procesos de 

desarrollo profesional y los contenidos de las Competencias Digitales Docentes se transforman 

a partir de estas tecnologías. En la perspectiva de cambio de la sociedad en lo político, 

económico, social y cultural; la posibilidad de Desarrollo Profesional Docente hacia las 

Competencias Digitales Docentes para los docentes EBPSI, permite que el 97% de la población 

que cursa este nivel educativo, se acerque de manera asertiva a tecnologías digitales que 

impactan en la educación formal: la motivación, rendimiento académico y desarrollo de 

habilidades necesarias para el siglo XXI; la organización sistémica de estos elementos esta 

centralizada en los Ecosistemas de Aprendizaje.  
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6.2.1. Ecosistemas para la docencia EBPSI 

Los Ecosistemas de Aprendizaje fundamentan el aprendizaje en el siglo XXI y son la 

puesta del aprendizaje permanente. Desde este contexto se significan en la oportunidad para la 

estructuración del Desarrollo Profesional Docente, en este caso para la EBPSI, en el marco de 

las competencias digitales, estructurantes en la atención a los cambios propios del presente siglo, 

que ineludiblemente se vinculan con las transformaciones en las prácticas pedagógicas; la 

UNESCO así lo enuncia:  

Sin utilizar la tecnología como panacea, es necesario incluir los medios digitales como 

medio para el desarrollo profesional mixto y a distancia, y sobre todo como tema de 

estudio. Además, es necesario investigar la potencialidad, los efectos pedagógicos, las 

posibilidades epistémicas y éticas, así como los puntos ciegos y las deficiencias de los 

medios y las plataformas digitales. (UNESCO, 2022, p.90) 

Los Ecosistemas de Aprendizaje se fundamentan en el aprendizaje permanente 

estructurado a partir de la vinculación de todo lugar, todo momento, y todo contenido. Tienen su 

línea de base en el aprendizaje significativo orientado para todas las edades a través del uso de 

las tecnologías, fijándose así, un derrotero para la EBPSI. En este sentido, propende por el 

desarrollo de habilidades académicas, cognitivas, socioafectivas y tecnológicas a través del 

trabajo intencionado, práctico y acompañado por la retroalimentación. La vinculación de las 

tecnologías digitales promueve espacios sincrónicos y asincrónicos, presenciales y virtuales 

fortaleciendo el autoaprendizaje interactivo y colaborativo que aprovecha el contexto para elevar 

su conocimiento y mejorar la práctica, extendiendo los ámbitos para el aprendizaje de la docencia 

EBPSI.  

Al respecto en el Distrito Capital, pareciera que la SED (2021) reconociera la necesidad 

de cambio en el Desarrollo Profesional Docente: “Estamos viviendo un momento de crisis que 
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reclama nuevas formas de ser maestros, diversas visiones de las escuelas, otras opciones para 

pensar la política educativa y con ella, la formación docente.” (p. 31) 

Contradictoriamente, hay carencia de estas interacciones, en especial para el Desarrollo 

Profesional Docente en la EBPSI. Sin ecosistemas que materialicen las relaciones del 

aprendizaje permanente para la docencia, no es posible adelantar aprendizajes del siglo XXI. 

Esto abandona la necesidad del aprendizaje a lo largo de toda la vida, no solo para docentes; 

sino a la vez para la EBPSI, en detrimento a largo plazo del avance de la sociedad.  

La importancia de los Ecosistemas de Aprendizaje está centralizada en los cambios del 

siglo XXI. A pesar que el Aprendizaje Permanente ha sido planteado como el aprendizaje del 

futuro por la UNESCO desde 1973, es sólo en el presente siglo y a partir de la cuarta revolución 

industrial especialmente con las tecnologías digitales, los cambios de las relaciones personales, 

familiares, los perfiles de trabajo orientados por las economías verdes, azules y digitales; que se 

evidencia la carencia de respuesta a estos cambios por parte del sistema educativo, siendo un 

reflejo el desequilibrio docente que determina exponencialmente el avance de la educación.  

Los Ecosistemas de Aprendizaje permiten vincular todos estos elementos estructurando 

relaciones sistémicas para la docencia EBPSI. La Teoría General de Sistemas brinda el soporte 

estructural epistémico para los ecosistemas, al permitir configurar de manera lógica las 

relaciones humanas y no humanas entorno al aprendizaje. Es así que los Ecosistemas de 

Aprendizaje se determinan por la relación e historicidad del número y clase de integrantes en 

tiempo y espacios determinados, proporcionando así las posibilidades de crecimiento 

exponencial y de relaciones alométricas, las cuales hay que mantener en retroalimentación para 

que se cumpla la finalidad sistémica genuina; identificando simultáneamente relaciones de 

interdependencia, ordinación y crecimiento o progreso así mismo, los elementos nodales de 

centralización.  
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El enfoque STEM es un ejemplo de Ecosistemas de Aprendizaje, lastimosamente la 

política pública ha centrado sus intereses en éste, dejando de lado amplias posibilidades de 

interconectar otras áreas fundamentales del currículo de la EBPSI. El enfoque STEM limita el 

desarrollo de habilidades a las áreas que aportan al desarrollo industrial, siendo evidencia 

fehaciente la permanencia como parte del enfoque de la ingeniería; aún sin ésta hacer parte de 

las áreas fundamentales y obligatorias de la EBPSI. Aunque el STEM y el STEAM son una 

respuesta efectiva para el avance industrial, se han abandonado propuestas que formen 

exclusivamente en áreas de lenguaje, sociales, deportes, artes en sus amplias expresiones; 

desvalorizando su relevancia per se, especialmente en el siglo XXI.  

Los ecosistemas son la posibilidad de que el Desarrollo Profesional Docente articule la 

amplitud de elementos necesarios para el aprendizaje en el siglo XXI. Es a través de los 

Ecosistemas de Aprendizaje que la docencia EBPSI puede encontrar un balance en el 

desequilibrio profesional en marcado por los cambios del siglo XXI, vinculando y potenciando 

simultáneamente los integrantes humanos y no humanos en un marco espacio-temporal y con 

finalidades predeterminadas. A pesar de ello se ha evidenciado en esta tesis que sin el interés 

por aprender de los docentes, no será posible la apropiación de estos planteamientos, siendo 

esto un enunciado histórico: “La profesión docente no estará en situación de desempeñar su 

misión en el futuro sino a condición de estar dotada y de dotarse a sí misma de una estructura 

mejor adaptada a la naturaleza de los sistemas de educación modernos.” (UNESCO, 1973, p. 

300) 

Luego de este recorrido se significan los Ecosistemas de Aprendizaje para la docencia 

de la EBPSI en elementos interactuantes que propenden al mejoramiento de las prácticas 

profesionales; sin embargo se significa de manera simultánea dificultades estructurales para su 

implementación. Respecto a la significación de los ecosistemas para docentes de la EBPSI se 

estructuran aspectos sistemáticos que son plausibles en el contexto colombiano.  
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Aspectos Características  

Tecnología  Utilización de tecnologías digitales para creación de espacios híbridos que 
posibiliten el acceso sincrónico y asincrónico, a través de la web 2.0 o 
herramientas digitales. Para el caso de territorios como el de Colombia 
con las carencias propias de recursos financieros, materiales, de políticas 
públicas, está bien involucrar las TIC, haciendo uso de todo recurso 
disponible al máximo.   
 

Aprendizaje 
Permanente 

Aprendizaje permanente fundamentado en el autoaprendizaje desde todo 
lugar, momento, contenido que se oriente hacia la puesta en práctica 
contextual de los contenidos aprendidos, fundamentándose en aprender 
por aprender. 

Intencionalidad Planeado para el desarrollo y fortalecimiento de habilidades académicas, 
cognitivas, socioafectivas y tecnológicas, en donde haya reconocimiento 
de los saberes previos y nuevos desafíos cognitivos acompañados por la 
retroalimentación y seguimiento a lo largo del tiempo. 
 

Crecimiento 
exponencial  

Interacción permanente entre contextos educativos formales, no formales 
e informales para mantener trabajo en red y crecer exponencialmente en 
un ecosistema propio que interactúe con otros ecosistemas incluyendo los 
de otros niveles educativos 
 

Desarrollo 
Profesional  

Promover la reflexión, discusión de cuestiones éticas en ámbitos 
confiables y de redes profesionales que posibiliten enriquecer las 
perspectivas frente al desequilibrio docente, el compromiso docente hacia 
las transiciones propias de la sociedad. 
 

 

Los Ecosistemas de Aprendizaje para la docencia de la EBPSI no son una realidad 

alcanzable en el territorio colombiano. Frente a problemáticas de la carencia de políticas públicas 

direccionadas al aprendizaje con tecnologías digitales, a la formación de docentes en 

competencias digitales, en especial a los docentes de la EBPSI, a los bajos recursos asignados 

a estas áreas y a las condiciones desafiantes del desequilibrio docente. Bajo esta mirada es de 

alta importancia reconocer que esta configuración también juega a favor del crecimiento de 

brechas en la sociedad; sin embargo es plausible que la docencia asuma roles diferenciales que 

aporten a las transformaciones de su rol en el siglo XXI.  
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6.2.2. Docencia N.0 y ecosistemas de aprendizaje  

Las políticas públicas en Ecosistemas de Aprendizaje promueven el Desarrollo 

Profesional Docente convergiendo en el autoaprendizaje y en la docencia N.0. De esta manera 

se plantea la necesidad vital que el docente a través de procesos de pensamiento, contextualicen 

su labor en el siglo XXI en la prospectiva de cambio de la sociedad. En este sentido la UNESCO, 

desde 1973 ha venido planteando la necesidad que los docentes estén dispuestos a 

transformarse para alcanzar innovadores cambios educativos:  

Los educadores, una de cuyas tareas esenciales es actualmente la de transformar las 

mentalidades y las cualificaciones inherentes a todas las profesiones, deberían ser los 

primeros dispuestos a repensar y transformar los criterios y los datos de la profesión 

docente, en la cual las funciones de educación y animación priman cada día más sobre 

las funciones de instrucción. (p. 302) 

Esta mirada de transformación docente en las políticas públicas es vigente y se 

acompaña de habilidades académicas, cognitivas y socioafectivas; así es enunciada por la 

UNESCO en el 2022: “La enseñanza debe convertirse, en cambio, en una profesión colaborativa 

en la que el trabajo en equipo garantice un aprendizaje significativo de los estudiantes.” (p. 154) 

integrando también, la necesidad de habilidades tecnológicas: “Debemos desarrollar habilidades 

digitales que capaciten a los alumnos para hacer un uso significativo de la tecnología.” 

(UNESCO, 2022, p. 80) 

Dentro de las investigaciones indexadas del estado del arte, se enuncian atributos vitales 

en la docencia del siglo XXI, que se significan en esta tesis en la Docencia N.0. Los atributos de 

un docente N.0 se vinculan con el relacionamiento en diferentes entornos hacia el mejoramiento 

profesional ATLV. El autoaprendizaje, la autoeficacia y la identidad docente son elementos 

fundantes en los procesos de Desarrollo Profesional Docente en el marco de los ecosistemas de 

aprendizaje. A partir de la anterior estructuración se configura la agencia en los docentes N.0, 
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comprendiéndose en una estructura sistémica genuina, autodirigida que propende por el propio 

bienestar con la finalidad de impactar en el avance del sistema educativo.  

Un atributo para la docencia N.0 es el autoaprendizaje siendo el aprendizaje autodirigido 

de los docentes. Este atributo se orienta de acuerdo a intereses, necesidades, recursos y 

posibilidades del contexto. Desde los Ecosistemas de Aprendizaje, el autoaprendizaje amplía la 

accesibilidad en tiempo y espacio en una propuesta híbrida, siendo punto nodal el 

relacionamiento con todos los ámbitos y niveles de la educación formal, no formal e informal, 

posicionándose la Docencia N.0, especialmente en la EBPSI, de forma disruptiva ante la 

jerarquización de la profesión y de los saberes. Este trabajo colaborativo en red docente 

contribuye al aprendizaje lo largo de toda la vida y a la estructuración de experiencias prácticas 

intercontextuales.  

El autoaprendizaje promueve y fortalece el atributo de la autoeficacia de la docencia. La 

autoeficacia desde los Ecosistemas de Aprendizaje, se refiere a la percepción, conocimiento y 

manejo de las tecnologías digitales, la potenciación del pensamiento crítico, creativo, 

colaborativo, habilidades comunicativas y sociales, la autorreflexión, la apropiación de nuevos 

conocimientos y la revisión de los contenidos de aprendizaje. En el marco de los Ecosistemas de 

Aprendizaje, la autoeficacia fortalece la motivación docente para el uso y la apropiación del 

desarrollo profesional a lo largo de toda la vida. (Dille, K., & Røkenes, F, 2021; Moreira, E., 

García, M., Conde, Á., & González, A, 2019; Stevenson, M., Bower, M., Falloon, G., Forbes, A., 

& Hatzigianni, 2019).  

La motivación y la identidad son atributos de la Docencia N.0 que se interrelacionan y 

retroalimentan. La motivación incrementa la identidad, el autoaprendizaje y la autoeficacia en la 

apropiación del Desarrollo Profesional Docente. La motivación se fortalece con recompensas y 

reconocimientos institucionales, así el desarrollo profesional es más pertinente, eficaz y 

significativo. El acceso autónomo al Desarrollo Profesional Docente garantiza mayor compromiso 
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cognitivo y emocional, lo que se refleja en su uso y apropiación. La identidad profesional también 

se promueve a través de redes sociales autodirigidas desde el anonimato, superando de esta 

forma la autocensura, promoviendo discusiones laborales y éticas que posibilitan la expresión de 

emociones encontradas y la reflexión constructiva en red. (Carpenter, J., & Willet, K, 2021; Dille, 

K., & Røkenes, F, 2021; Hidalgo & Cervera, 2022; Hu et al., 2021; Stevenson et al., 2019). 

El aprendizaje en red, es un atributo de la Docencia N.0 que comprende las relaciones 

humanas y no humanas en los Ecosistemas de Aprendizaje. El interrelacionamiento de la 

Docencia N.0 vincula la interacción con el Estado, el sector privado y las ONG en amplias 

direcciones constituyendo redes para fortalecer los Ecosistemas. Para Leal, (2020) este atributo, 

acompañado de la retroalimentación reduce las brechas entre contenido y docentes, creando 

interacciones hacia la construcción de aprendizajes en comunidad. La puesta de la empatía, el 

apoyo emocional y compañerismo se comprenden fundamentales para la interacción a lo largo 

del tiempo entre pares, motivando la permanencia en el Desarrollo Profesional Docente, logrando 

construir interlocución profesional en red, la cual los docentes valoran más que los grupos de 

investigación (Dille, K., & Røkenes, F, 2021; Guàrdia et al., 2022; Howard, 2021; Romeu, T et al., 

2020; Sangrà et al., 2021; Stevenson et al., 2019; Tang, 2021). 

Los Docentes N.0 construyen autónomamente redes de aprendizaje en comunidades 

amplias. Algunos atributos para este cometido están centrados en habilidades académicas, 

cognitivas, socioafectivas y tecnológicas reflejadas en la conciencia organizacional, resolución 

de problemas, creatividad, pensamiento crítico, liderazgo en la enseñanza y aprendizaje, 

comprensión hacia la comunidad, manteniendo actitud proactiva con las políticas del contexto, la 

confianza en sí mismos y vinculan en su práctica a las tecnologías digitales (Cabrera et al., 2021; 

Hu et al., 2021; Hutchison et al., 2020; Leal, 2020; Romeu, T et al., 2020; Santos et al., 2021) 

El autoaprendizaje, la autoeficacia y la identidad promueven la agencia docente, atributo 

fundante de la Docencia N.0. La agencia es un constructo definido en el posicionamiento 
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contextual, histórico y personal para el interrelacionamiento con el entorno y con pares hacia el 

alcance de metas laborales y profesionales del docente a partir del reconocimiento y 

promulgación de las propias habilidades académicas, cognitivas, socioafectivas y tecnológicas. 

La agencia implica difundir los contenidos del Desarrollo Profesional Docente enfocados a la 

innovación con tecnologías digitales que fortalezcan la práctica y el interrelacionamiento 

profesional (Castañeda et al., 2021; Howard, 2021; Romeu, T et al., 2020; Zainuddin et al., 2020).   

La Docencia N.0 desde la puesta de sus habilidades expresa la necesidad y motivación 

por formarse en el manejo de las tecnologías digitales. La Docencia N.0 se interesa 

autónomamente por utilizar las tecnologías digitales para actualizar o profundizar sus 

conocimientos, de esta forma se acercan empíricamente a las Competencias Digitales Docentes. 

La Docencia N.0 configura sus Ecosistemas de Aprendizaje personales, convirtiéndose el 

autoaprendizaje en una estrategia altamente utilizada; a pesar de ello, se referencia a través de 

las investigaciones indexadas del estado del arte la carencia de propuestas en Desarrollo 

Profesional Docente que atiendan estas necesidades; siendo aún más crítica la oferta para la 

docencia EBPSI (Cabrera et al., 2021; Castañeda et al, 2021; Sangrà et al., 2021; González et 

al., 2020; Romeu, T et al., 2020;).  

Finalmente, esta tesis identifica que los Ecosistemas de Aprendizaje se consolidan 

teóricamente a partir del Aprendizaje Permanente, epistemológicamente desde la Teoría General 

de Sistemas y que es en el marco de la Cuarta Revolución Industrial específicamente a partir de 

las tecnologías digitales, que se convierten en el aprendizaje del siglo XXI. Sin embargo a pesar 

de la constitución histórica de los Ecosistemas de Aprendizaje y su total vigencia para los tiempos 

actuales, es sólo a través de la Docencia N.0 que pueden alometrizar sus significativas 

aportaciones para la transformación del sistema educativo hacia el siglo XXI, así mismo, estas 

aportaciones investigativas son nodales en el aprender por aprender que surge indudablemente 

en la EBPSI.  
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7. Conclusiones y discusión de resultados 

La perspectiva del aprendizaje hacia el 2050 que se enmarca en la cuarta revolución 

industrial, especialmente en las tecnologías digitales y sus transformaciones en la sociedad, se 

orienta a los Ecosistemas de Aprendizaje. Esta claridad se fundamenta originariamente en el 

Aprendizaje Permanente, como premisa global para el aprendizaje del siglo XXI. Este 

aprendizaje promulgado por las organizaciones multilaterales propende por superar brechas 

económicas, políticas, sociales, culturales y tecnológicas a nivel global; sin embargo se 

evidencian fallas estructurales en la apuesta por los Ecosistemas para el alcance de dichos 

planteamientos.  

La presente tesis concluye importantes resultados respecto a la puesta de los 

Ecosistemas de Aprendizaje en el siglo XXI. En relación al primer objetivo específico, la 

comprensión histórica de los Ecosistemas de Aprendizaje, se significa sus inicios en la sociedad 

a partir de los planteamientos de la UNESCO (1973), recorriendo sus avances, transformaciones, 

recurrencias, vacíos y contradicciones en enunciados discursivos del BID, Banco Mundial, 

OCDE, OEI, OIT, ONU y la misma UNESCO.  

Desde este mismo objetivo investigativo de la presente tesis, se atiende a los vacíos 

ontológicos y epistemológicos de los Ecosistemas de Aprendizaje identificados en el estado del 

arte. De esta forma, como resultado se identifica la relación epistemológica entre los Ecosistemas 

de Aprendizaje a partir de una propuesta desde la Teoría General de Sistemas, la Teoría 

Ecológica y la Teoría Ecológica del Desarrollo Humano para su entendimiento y discusión, 

fundamentándose como sistema abierto estructurado a partir del crecimiento, competencia, 

centralización, totalidad, mecanización y finalidad genuina. 

En cuanto al segundo objetivo específico o interés investigativo planteado para esta tesis, 

significar la estructura de los ecosistemas para la docencia de la EBPSI, se comprenden 
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elementos constitutivos fundantes. Los Ecosistemas de aprendizaje requieren de las tecnologías 

digitales para posibilitar interacciones físicas, virtuales e híbridas de manera sincrónica o 

asincrónicas. Fundamentándose en el Aprendizaje Permanente desde todo lugar, momento, 

edad y contenido estructurado por el aprender a aprender o autoaprendizaje y en el Aprender 

por Aprender, concepto consolidado como resultado de la presente Tesis. Estos 

direccionamientos requieren ser planeados hacia la adquisición de habilidades académicas, 

cognitivas, socioafectivas y tecnológicas de los docentes de la EBPSI, complementándose 

constantemente por la retroalimentación de docentes, investigadores, expertos o redes 

profesionales docentes a lo largo del tiempo y que se materialicen en prácticas para el desarrollo 

profesional docente y en la EBPSI. Esta estructuración de los Ecosistemas de Aprendizaje se 

viabiliza también para el desarrollo profesional de docentes de otros niveles educativos.  

Desde esta perspectiva la interacción constante para el aprendizaje es otro elemento 

estructural de los Ecosistemas. La interacción en los Ecosistemas necesita promover  cambio 

del rol de los sujetos participantes en la vinculación con el aprendizaje, interactuando con 

entornos educativos formales, no formales e informales; así mismo con todas las áreas de 

conocimiento pertinente para el desarrollo profesional docente; sin embargo se concluye a partir 

de los resultados que en el marco del siglo XXI, las Competencias Digitales Docentes son de alta 

prioridad, y que a través de los Ecosistemas es posible lograr mayor motivación para el 

aprendizaje de éstas por parte de los docentes de la EBPSI y en los de otros niveles educativos.  

En este segundo objetivo investigativo se reconoce que los Ecosistemas de Aprendizaje 

además de los elementos mencionados anteriormente, promueven inequívocamente el 

aprendizaje exponencial a través de experiencias planeadas que valorizan presaberes, 

reafirmando el hallazgo de esta tesis, en el sentido del marco pedagógico de los Ecosistemas se 

instaura en propuestas innovadoras ontológicamente fundamentadas a partir del constructivismo 

de Piaget (1991) como el construccionismo, aprendizaje colaborativo, cooperativo, aprendizaje 
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basado en proyectos, en problemas, en diseño, en pensamiento de diseño, gamificación, entre 

otros.   

En relación al tercer objetivo específico o interés investigativo, la formulación de una 

estructuración ecosistémica para la docencia de la EBPSI, es de resaltar la estructuración a partir 

de los hallazgos correspondientes al segundo interés investigativo, mencionado anteriormente. 

Adicionalmente es necesario un sistema de políticas públicas que se actualice a los avances y 

necesidades educativas para el crecimiento de la nación. Seguidamente el aprendizaje 

ecosistémico requiere estructurarse en el marco contextual de los recursos disponibles. De 

acuerdo a los territorios los ecosistemas necesitan propender por hacer uso de los recursos 

disponibles para estructurar propuestas de aprendizaje en red que vinculen tecnologías, esto 

implica retomar simultáneamente el uso de las TIC si es el recurso disponible en la EBPSI. Si 

bien es cierto hay una marcada carencia de recursos políticos, administrativos, financieros, 

profesionales y materiales para la puesta de los ecosistemas de la docencia EBPSI y de otros 

niveles educativos; también es cierto que son los ecosistemas el aprendizaje del siglo XXI.  

Definitivamente el avance de la sociedad no va a retroceder para privilegiar el aprendizaje 

individual, centrado en la memorización, utilizando únicamente tecnologías como el tablero y 

cuaderno, donde el docente sea el centro del conocimiento y poder. Por encima de la 

disponibilidad de cualquier clase de recurso, los ecosistemas son la oportunidad de crecimiento 

para la educación.  

Es desde la comprensión y el análisis de la importancia de los ecosistemas que esta tesis 

propone dos aportes fundamentales para la estructuración del aprendizaje ecosistémico. El 

primer aporte desde la presente tesis es vincular el Aprender por Aprender como quinto 

aprendizaje para la vida. La UNESCO desde 1996 ha planteado el aprender a saber, hacer, ser 

y convivir; esta tesis plantea el Aprender por Aprender luego de evidenciar su alta importancia 

para el aprendizaje a lo largo de toda la vida en todas las edades; sin embargo esta tesis se 
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plantea que el quinto aprendizaje tiene preponderante importancia en la EBPSI. El aprender por 

aprender se significa desde el deseo, gusto, placer o necesidad por aprender sobre cualquier 

contenido a cualquier edad de manera formal, no formal o informal; fortaleciendo así el campo 

para la estructuración del aprendizaje a lo largo de la vida, bajo esta mirada es vital que el 

docente de la EBPSI autogestione, promueva y fortalezca el aprender por aprender en los 

entornos de interacción.  

El segundo aporte es el concepto de la Docencia N.0, que se fundamenta en el Aprender 

por Aprender. La Docencia N.0 se estructura en el trabajo colaborativo entre docentes, 

investigadores, instituciones, niveles e integrantes de la comunidad educativa migrando hacia el 

crecimiento de sus habilidades académicas, cognitivas, socioafectivas y tecnológicas llegando a 

constituir sus propios ecosistemas de aprendizaje; de lo contrario la trayectoria docente será 

apesadumbrada y no un poliedro de relaciones que amplie el horizonte educativo. La Docencia 

N.0 puede movilizar favorablemente el desequilibrio docente, forjando cambios desde las 

prácticas hacia la construcción de políticas públicas evitando la politización e industrialización 

económica del sistema educativo y el crecimiento de las brechas. El quinto aprendizaje y la 

Docencia N.0 posibilitan la estructuración de ecosistemas docentes autónomos. 

El entramado discursivo consolidado en los tres objetivos específicos permite entender 

hacia el objetivo general de la investigación, la conceptualización en el territorio nacional de los 

Ecosistemas de Aprendizaje para la docencia de la EBPSI, seguramente aplicable también para 

otros niveles educativos. En este contexto se reconoce que Colombia mantiene un rezago con 

las competencias digitales para docentes, las cuales están planteadas para el marco TIC (MEN, 

2013), sin reestructurarse hacia las tecnologías digitales, en este mismo sentido hay carencia de 

marcos éticos para el manejo de las tecnologías digitales, tanto para docentes como para la 

segunda infancia que cursa este nivel, estos elementos entorpecen el horizonte de las apuestas 

ecosistémicas de aprendizaje en el territorio nacional.  
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A este oscuro panorama se vincula la línea de las brechas políticas para ecosistemas en 

la EBPSI. Esta carencia repercute estructuralmente en el sistema educativo colombiano, de 

forma especial en la EBPSI, etapa en que el interés de Aprender por Aprender, se constituye 

hacia todo contenido a lo largo de toda la vida. Los rezagos de la política pública se agudizan 

con la malversación de recursos. La afectación de problemas de corrupción en Colombia como 

el de Centros Poblados, no sólo está en detrimento del erario; sino de la educación y del avance 

de la sociedad, rezagando de los avances educativos las regiones más apartadas de manera 

más catastrófica, a largando la condena de la carencia educativa y de acceso a la información, 

profundizando brechas económicas, políticas y sociales a lo largo del tiempo.  

En relación a la pregunta de investigación ¿Cómo es la caracterización de los 

Ecosistemas de Aprendizaje para la Docencia de la Educación Básica Primaria de la Segunda 

Infancia?, esta tesis declara que siendo los Ecosistemas de Aprendizaje fundamento del 

aprendizaje del siglo XXI, promulgados por los organismos multilaterales, carecen de equidad 

para su acceso y puesta en práctica a nivel global. Desde sus orígenes se han promulgado como 

aprendizaje para la inserción laboral en la edad adulta, especialmente para América Latina, 

desdibujando el potencial de este aprendizaje en la segunda infancia.  

Las organizaciones multilaterales tienen sus mayores expectativas para la educación del 

siglo XXI sesgadas en las tradicionales posiciones de desarrollo, olvidando el potencial de las 

transformaciones socio-culturales y la fehaciente interdependencia de los puntos globales. Esta 

perspectiva de transformación socio-cultural e interdependencia global vincula relaciones de 

convivencia, cultura, medio ambiente y nuevas economías. Cada vez es más evidente, que la 

ciudadanía global se constituye a través de las múltiples relaciones humanas que deben 

interactuar en el marco de las diversidades culturales siendo un puente para la construcción de 

colectividades que buscan la sostenibilidad de la vida en todas sus formas.  
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De otra parte, los Ecosistemas responden preponderantemente al desarrollo económico 

e industrialización y carecen de cohesión con las áreas obligatorias o fundamentales de la EBPSI. 

Las nuevas economías estructuran una amalgama creciente entre lo humano y no humano en 

donde se prioriza la perspectiva de eficiencia y producción, que se refleja en Ecosistemas de 

Aprendizaje bajo enfoques STEM y STEAM, dejando en desventaja a las áreas obligatorias o 

fundamentales y el aporte que éstas mancomunadamente dan a la formación de la EBPSI.  

A partir del panorama encontrado en la significación de la pregunta y los objetivos de 

investigación esta tesis declara que los Ecosistemas de Aprendizaje son fundamentales para el 

avance hacia la interacción de la sociedad con la tecnologías digitales desde la EBPSI, que ésta 

vinculación sólo es posible a través de la docencia y su Desarrollo Profesional Docente en 

competencias digitales; sin embargo a nivel global existen importantes brechas sembradas por 

los organismos multilaterales que promulgan el aprendizaje ecosistémico, en relación a 

conceptualización, a políticas de difusión, apropiación y medios de acceso; pero lo marginan por 

grupos etarios y georeferenciación. Es importante destacar que este esquema de marginación 

se reproduce al interior de diferentes territorios.   

A nivel Nacional y Distrital esta tesis declara que los ecosistemas desde la EBPSI son 

una necesidad para el progreso y avance del país; sin embargo hay altas carencias de políticas 

para los ecosistemas y el Desarrollo Profesional Docente en Competencias digitales, las cuales 

son vitales para la apuesta del aprendizaje ecosistémico, agravado este panorama con la 

corrupción, bajos recursos y bajas partidas presupuestales para aumentarlos, mejorarlos o 

actualizarlos. Al respecto esta tesis propone como alternativa de solución el Aprender por 

Aprender y la Docencia N.0.   

Los Ecosistemas de Aprendizaje centrados en el Aprender por Aprender permiten 

configurar la Docencia N.0. Al centrarse los ecosistemas en el aprendizaje, se comprende que 

con los cambios de roles, el docente también aprende; permitiendo significar que el estudiante y 
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docente son puntos nodales en los Ecosistemas de Aprendizaje. En esta mirada la familia, la 

comunidad y demás organizaciones que participen en el ecosistema, vinculando incluso las 

tecnologías digitales como las IA, tienen la posibilidad de aprender. Se entendería, entonces, 

otro posible nuevo tema de estudio que los Ecosistemas de Aprendizaje tengan el elemento 

estructurante el aprendizaje humano y no humano, posicionándose más hacia el concepto de 

una sociedad superinteligente que promueve el uso y apropiación de las tecnologías para el 

bienestar de las personas, tal como lo plantea el gobierno japonés con la sociedad 5.0 (Ortega. 

A, 2019).  

En la perspectiva de los aportes de la metodología utilizada, arqueología-genealogía, las 

incompatibilidades, los puntos de equivalencia y enganche genera nuevas formas estratégicas, 

es decir nuevos temas de estudio. Los ecosistemas en el contexto del siglo XXI se convierten no 

solamente en el aprendizaje de futuro sino en piedra angular para el avance del sistema 

educativo. La perspectiva metodológica de esta tesis ha permitido comprender la estructuración 

histórica de los Ecosistemas de aprendizaje, desde su relacionamiento con ámbitos de la 

sociedad, la política, economía, cultura y tecnologías evidenciando secuencialidades, 

contradicciones y vacíos que permiten responder a los objetivos de investigación y a la pregunta 

problema.  

En el marco del compromiso personal de la Docencia N.0 y como acción pedagógica, se 

ha venido construyendo con el grupo de trabajo “Andando por el Mundo” una apuesta teórica, 

conceptual y práctica de ecosistema de aprendizaje en la EBPSI. El proyecto vincula tres 

escuelas EBPSI ubicadas en España, México y Colombia que a partir de las asignaturas de 

sociales, español y artes crea espacios curriculares interculturales hacia la ciudadanía global. La 

prospectiva del grupo se enmarca en el crecimiento de la puesta acompañada de la 

estructuración de lineamientos curriculares para la EBPSI en el marco de la internacionalización 

curricular, fruto de este trabajo se logra la participación en el VII Coloquio Internacional 
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Pedagogía universal, formación ciudadana y transformación digital -2021-, XI congreso 

internacional de educación y gerencia avanzada -2022- y el VI Congreso Mundial con Infancia y 

Adolescencia -2024- con la publicación de dos comunicaciones a modo de capítulos de libro con 

la Editorial Dykinson (Q1-SPI). 

Finalmente, se enuncia que los Ecosistemas de Aprendizaje y la Docencia N.0 son las 

perspectivas que magnifican la labor docente de la EBPSI. Los dos elementos en mención 

posibilitan crecimiento o alometría positiva en el desequilibrio docente, a las transformaciones 

del siglo XXI que atañen al sistema educativo y a vicisitudes cotidianas del ser profesional en la 

sociedad del cansancio planteada por Han. B (2012). 

8. Recomendaciones  

Desde la tesis doctoral se comprende y recomienda que futuras investigaciones necesitan 

continuar ampliando el ámbito de los Ecosistemas de Aprendizaje. Algunas recomendaciones 

enfocadas en la línea de investigación “Educación, Cultura y Sociedad” del Doctorado en 

Educación de la Universidad se proyectan para ampliar la apuesta por los Ecosistemas se 

relacionan con las Competencias Digitales Docentes y el Desarrollo Profesional Docente a partir 

de ecosistemas en diversas áreas de conocimiento; así mismo investigaciones que atiendan a la 

promoción de la Docencia N.0 como punto inicial para atender el desequilibrio docente y 

encaminar el avance educativo en el contexto colombiano.  

El aprendizaje ecosistémico se configura en una posibilidad de estructurarse en una 

forma de aprendizaje para la línea de investigación “Educación, Cultura y Sociedad”. La 

significación histórica de los ecosistemas y la comprensión actual de su estructura posibilita 

plantear un espacio de crecimiento no solamente académico, sino profesional que relacione 

diferentes niveles educativos hacia la estructuración de ecosistemas múltiples que tengan como 

punto nodal la línea de investigación. Esto permite consolidar un crecimiento fortalecido en la 
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formación e investigación doctoral que impacte no solo al interior de la Universidad Santo Tomás; 

sino que se articule con instituciones de otro orden nacional e internacional. 

La significación del constructo de Aprender por Aprender también requiere 

investigaciones que mantengan la discusión a través de contradicciones, disrupciones, 

coincidencias o desfaces entre otras relaciones posibles que puedan entretejer un discurso y 

orientaciones prácticas respecto al constructo en mención, de este modo entender su 

conceptualización y pertinencia en el ámbito de la educación. En la prospectiva investigativa 

comprendida en esta tesis también es interesante retomar el enunciado propuesto referido al 

aprendizaje humano y no humano, como elemento innovador para los Ecosistemas de 

Aprendizaje, en la era de las tecnologías digitales especialmente hacia la construcción de la 

sociedad 5.0.  

La comprensión de la docencia N.0 en el marco de la sociedad 5.0 permite dar continuidad 

hacia el horizonte de la estructura docente que requiere la educación, pensando en la perspectiva 

humana de la labor y simultáneamente en el compromiso de la misma para los tiempos actuales. 

La Docencia N.0 es el punto nodal, de flexibilidad y crecimiento exponencial de los ecosistemas 

de aprendizaje. En la perspectiva sistémica abierta, son los humanos quienes tienen la mayor 

capacidad de transformación al interior de los ecosistemas, descubriendo y configurando 

elementos potenciadores. Por ello a partir de esta tesis, se recomienda realizar apuestas 

investigativas para transitar a partir del Desarrollo Profesional Docente a la Docencia N.0, 

comprendiendo simultáneamente la estructura de su conceptualización y praxis en el marco de 

la sociedad 5.0.  

La Docencia N.0 necesita reconocimientos que le motiven y comprometan con la 

transformación hacia el siglo XXI. Por tanto se sugiere a las instituciones educativas promover 

actividades para el reconocimiento de la labor docente al interior de la institución y con toda la 

comunidad educativa. Los reconocimientos además del mejoramiento económico pueden 
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centrarse en actividades o acciones direccionadas al estatus, salud laboral, apoyo a proyectos 

en las instituciones que se relacionen con el aprendizaje a lo largo del tiempo. La presente tesis 

centrada en los docentes EBPSI, entiende que todos los docentes también requieren de estos 

reconocimientos para la motivación y alcance de logros en la educación.  

El crecimiento de los Ecosistemas de Aprendizaje y de la Docencia N.0 necesitan 

apuestas de aprendizaje ecosistémicas actuales en diferentes latitudes que relacionen ámbitos, 

niveles educativos y áreas de conocimiento. Por ello mantener la investigación a través de tesis, 

grupos de trabajo, publicaciones, eventos académicos entre otros posibles; se configura en la 

oportunidad de avanzar conjuntamente hacia la integración de Ecosistemas de Aprendizaje y 

cierre de brechas en el sistema educativo. Esta perspectiva ecosistémica del aprendizaje para la 

línea de investigación “Educación, Cultura y Sociedad” del Doctorado en Educación de la 

Universidad Santo Tomás, se configura en una posibilidad de crecimiento que promueve la 

construcción de estrategias para atender a los cambios del siglo XXI, consolidándose en un 

ecosistema de aprendizaje a partir del Desarrollo Profesional Docente hacia a la educación 5.0.  
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