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Resumen 

Esta investigación se orientó a caracterizar el aprendizaje en la asignatura Tec­
nología Didáctica III; a partir del diagnóstico de conocimientos, necesidades e intere­
ses y de la aplicación de una propuesta curricular que consideró las debilidades y so­
licitudes de alumnos, institución y entorno social en la modalidad descriptiva, de 
campo con tratamiento cuantitativo y cualitativo. Los resultados detectaron debili­
dades en los estudiantes para: Identificar aspectos que favorecen el aprendizaje inte­
gral; diferenciar los términos, meta, objetivos, instrucción y estrategias; construir 
conceptos sobre planificación, tecnología educativa y realizar un plan e intereses en 
torno a incluir contenidos; permitir la participación e incorporar estrategias con­
structivas. La ejecución del programa develó la adquisición de aprendizajes significa­
tivos caracterizado por: el trabajo reflexivo, cooperativo, participación, sentido de 
pertenencia y éxito en las evaluaciones. 
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An Experience in Significant Leaming in the 
Didactic Technology 111 Curricular unit Case: 
in the History Department. 

Abstract 

This research was oriented towards characterizing learning in the course Didac­
tic Technology III, based on a diagnosis ofknowledge, needs and interests and on the 
application of a proposed curriculum that considers weaknesses and requests by stu­
dents, the institution, and the social environment in the descriptive modality and in 
the field through quantitative and qualitative treatment. The results detected weak­
nesses in students in: identifying aspects that favor integrallearning; differentiating 
terms, goals, objectives, instructions and strategies; construction of concepts as to 
planning and educational technology; in organizing a plan; in interest in relation to 
including contents; and in participation and incorporation of constructive strategies. 
The execution of the program revealed the acquisition of significant learning charac­
terized by reflexive, cooperative, participative work and a sense of participation and 
success in the evaluations. 

Key words: Curricular development, Didactic Technology III, teacher formation. 

l. Descripción de la situación 

El diseño curricular de la Escue­
la de Educación de LUZ, se encuen­
tra enmarcado dentro de una con­
cepción educativa, cuyo propósito 
es la formación integral del indivi­
duo, a través de un conjunto de vi­
vendas adquiridas en un ambiente 
socio-cultural-académico, orienta­
do a desarrollar el potencial de 
quienes participan; a fin de obtener 
un profesional universitario con 
una actitud crítica, creativa y partid-

354 

pativa, orientada por los valores éti­
cos, científicos, culturales y sociales. 

Para lograr la formación inte­
gral del educando, es necesario con­
siderar al currículo como " un me­
dio para comunicar los principios y 
rasgos esenciales de un propósito 
educativo, de tal forma que perma­
nezcan abiertos a una discusión crí­
tica y que puedan ser efectivamente 
trasladados a la práctica ( Grundy 
1998:56). 

Tomando en consideración lo 
antes expuesto, los diseños curricu­
lares de cada carrera se encuentran 
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conformados por un conjunto de 
asignaturas, a través de las cuales el 
educando adquiere, no sólo conoci­
mientos, sino también valores. Es­
tas unidades curriculares o asigna­
turas, se encuentran distribuidas en 
seis (06) áreas de formación, las 
cuales son: área de formación gene­
ral, formación profesional básica, 
formación profesional específica, 
prácticas profesionales, orientación 
y autodesarrollo. 

Dentro de las unidades curricu­
lares que conforman el área de for­
mación profesional básica, se en­
cuentra la unidad curricular Tecno­
logía Didáctica, la cual a su vez, se 
divide en tres asignaturas a saber: 
Tecnología Didáctica 1, Tecnología 
Didáctica 11, Tecnología Didáctica 
III; éstas son impartidas a nivel de 
todas las Menciones de la Escuela 
de Educación, adecuándola a cada 
especialidad. Su objetivo central, es 
la formación del alumno para el 
ejercicio de la profesión docente. 

En efecto, la Tecnología Didác­
tica 1 proporciona al educando los 
fundamentos y los conocimientos 
relacionados con la formulación y 
redacción de los objetivos, metas y 
propósitos; los cuales permiten al 
futuro profesional de la docencia 
planificar los procesos de enseñan­
za-aprendizaje. 

Seguidamente la Tecnología 
Didáctica 11, ofrece al educando una 
gran variedad de estrategias instruc­
cionales y recursos que serán em-

pleados en el ejercicio de la función 
docente, con el fin de lograr la cons­
trucción de conocimientos en los 
alumnos. En este sentido, los recur­
sos y estrategias responden a las si­
guientes interrogantes: a) cómo se 
hará, b) qué recursos se utilizarán; 
es decir, marcan el camino a seguir 
para alcanzar los objetivos de 
aprendizaje. 

Finalmente, se encuentra la Tec­
nología Didáctica III, que dota al edu­
cando y al educador de la información 
necesaria para evaluar todo el proceso 
de enseñanza, aprendizaje y evalua­
ción. Esta unidad curricular constituye 
una herramienta fundamental para el 
futuro egresado, por cuanto le permite 
comprobar la eficiencia, efectividad y 
eficacia del quehacer docente, y por 
su carácter reactivo, conduce a verifi­
car en cada etapa del proceso de ense­
ñanza-aprendizaje los logros y dificul­
tades, a fin de reorientarlo para elevar 
su calidad. 

Es pertinente destacar que la eva­
luación de los aprendizajes ha cobra­
do gran importancia en la formación 
del individuo; es por ello que hoy en 
día toma un nuevo horizonte que 
deja atrás la concepción de evalua­
ción como medición de resultado fi­
nal del aprendizaje; para asumir un 
paradigma constructivista, donde to­
dos los actores del proceso de ense­
ñanza-aprendizaje desempeñan un 
papel protagónico. Es así, como la 
evaluación cualitativa toma un lugar 
principal valorando la actuación ge-
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neral de los procesos desarrollados 
por el alumno en lo concerniente al 
ser, conocer, hacer y convivir. 

La enseñanza de las Tecnolo­
gías Didácticas, en especial la Tec­
nología Didáctica III, hasta los mo­
mentos ha sido concebida por los 
docentes bajo un enfoque tradicio­
nalista-conductista, que se aboca 
únicamente a la construcción de 
instrumentos rígidos que simple­
mente cuantifican resultados (me­
dición). 

Esta situación ha dejado a un 
lado los aspectos cualitativos en la 
evaluación de los aprendizajes, 
para la formación del individuo, 
aun cuando estos aspectos forman 
parte relevante en el proceso de en­
señanza-aprendizaje. Los aspectos 
cualitativos aportan información 
en relación con los rasgos, actitu­
des y competencias adquiridas por 
el alumno una vez concluida la 
unidad curricular. 

Los siguientes registros cuanti­
tativos de los resultados de aprendi­
zaje del educando ponen de mani­
fiesto un descenso en el rendimien­
to académico expresado en el pro­
medio general, excluyendo los as­
pectos cualitativos que forma parte 
sustancial en el proceso de enseñan­
za-aprendizaje, proveen al docente 
de la información en relación con 
rasgos, actitudes y competencias del 
alumno,necesaria para efectuar las 
correcciones pertinentes, atacando 
así las debilidades detectadas a ob­
jeto de convertirlas en fortalezas. 
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2. Objetivos de la 
investigación 

2.1. Objetivo general 
-Caracterizar el proceso de 
aprendizaje de los alumnos que 
cursan la unidad curricular Tec­
nología Didáctica III, de la 
Mención de Historia. 

2.2. Objetivos específicos 
-Determinar los conocimien­
tos previos de los alumnos re­
gulares que cursan la unidad 
curricular Tecnología Didáctica 
III, de la Mención de Historia. 
-Diagnosticar las necesidades e 
intereses de los alumnos que 
cursan la unidad curricular Tec­
nología Didáctica III, de la 
Mención de Historia. 
-Diseñar el programa de asig­
natura de la unidad curricular 
Tecnología Didáctica III, para la 
Mención de Historia, en fun­
ción de las necesidades, intere­
ses del alumno, y las exigencias 
del Diseño Curricular de la Es­
cuela de Educación de LUZ. 
-Aplicar el programa de asigna­
tura de la unidad curricular Tec­
nología Didáctica III, a los 
alumnos de la Mención de His­
toria, cursantes en el periodo de 
Marzo a Julio de 2004. 

3. Importancia de la 
investigación 

Esta investigación pretende dar 
respuesta a los problemas que dia­
riamente el docente de la Licencia-
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tura en Educación Mención Histo­
ria debe enfrentar en el ejercicio de 
su quehacer profesional entre estos 
es posible mencionar: a) selección y 
redireccionamiento de estrategias y 
recursos para alcanzar un aprendi­
zaje significativo, b) la elaboración 
de instrumentos de evaluación 
atendiendo aspectos cuantitativos y 
cualitativos de los mismos; e) las di­
ficultades de aprendizaje que en­
frentan los educandos dentro de su 
contexto educativo, entre otros. 

Además, esta experiencia se 
constituye en un modelo de ense­
ñanza-aprendizaje para los estu­
diantes en formación en la Facultad 
de Humanidades y Educación, por 
cuanto son participes de su construc­
ción: señalan sus intereses y necesi­
dades, sugieren estrategias acordes a 
su especialidad, plantean problemas 
que experimentan en su mención, 
reorientan su proceso hasta generar 
sus aprendizajes y teorías. 

4. Delimitación de la 
investigación 

La presente investigación estu­
vo dirigida a caracterizar el proceso 
de aprendizaje de los alumnos de 
Tecnología Didáctica III, de la Men­
ción de Historia de la Escuela de 
Educación de LUZ. Cronológica­
mente se desarrolló en el lapso 
comprendido entre Marzo de 2004 
a Marzo de 2006. 

La planta de informantes estu­
vo conformada por los estudiantes 
regulares inscritos, en la unidad cu-

rricular Tecnología Didáctica III, en 
la Mención de Historia. 

El trabajo de campo se llevó a 
cabo en la Escuela de Educación de 
la LUZ. 

5. Lineamientos teóricos 
del estudio 

5 .l. Diseño de sistemas de 
aprendizajes 

El diseño del sistema de apren­
dizaje es un método de análisis, 
evaluación y síntesis que se aplica a 
los programas de aprendizaje (cur­
sos, talleres, módulos, bloques de 
cursos o cualquier otra modalidad 
didáctica), para articular de una ma­
nera eficaz sus distintos componen­
tes y lograr los objetivos de aprendi­
zaje propuestos, respondiendo és­
tos a necesidades concretas. 

También puede ser definido 
como un proceso de conversión es 
decir, se caracteriza por su flexibili­
dad al responder a las necesidades e 
intereses del alumno de la institu­
ción y del entorno social. Esta carac­
terística responde a un currículo in­
tegral. Desde este punto de vista, el 
diseño de sistema de aprendizaje se 
fundamenta en: la Psicología del 
aprendizaje humano, el análisis de 
las operaciones de Clase, el enfoque 
de sistema que especifica las necesi­
dades, objetivos, contenidos, recur­
sos, formas de presentación; así 
como los procedimientos de eva­
luación. 

Aún cuando los diversos auto­
res no coinciden en cuanto a una 
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definición del diseño de sistema de 
aprendizaje, también conocido 
como instrucción o didáctico, ni en 
un modelo de desarrollo del mis­
mo, hay ciertos principios general­
mente aceptados. Entre estos es po­
sible mencionar: direccionalidad, 
equifinalidad, realimentación, inte­
racción, compatibilidad, proximi­
dad, dirección, ordenamiento, ade­
cuación, realidad psicológica, difi­
cultad, participación, autocorrec­
cion, transferencia y evaluación. 

Cada uno de estos principios 
deben ser integrados por el docente 
en el momento de diseñar la ins­
trucción. 

El autor Cirigliano, (1979), 
propone que el diseño se realice en 
dos dimensiones: el primero como 
un proceso y el segundo como un 
producto. El primero: Es como una 
estructura visible de un módulo con 
articulada organización de un mate­
rial, en otras palabras es como la se­
cuencia o unión de las diferentes 
partes y el segundo es visto como la 
secuencia de actividades a cumplir 
por los diseñadores y especialistas 
para confeccionar el diseño, y orde­
nar las actividades lógicas con el fin 
de elaborar el material. 

5.2. Elementos del diseño de 
sistemas de aprendizajes 

En el hecho educativo, la for­
mulación de los resultados desea­
dos en la enseñanza constituye una 
fase muy importante del proceso, y 
acerca de esto han surgido diversas 
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teorías que a pesar de ser diferentes 
parecen coincidir en que la formu­
lación de los objetivos, es necesaria 
y debe cumplir con requisitos de 
claridad y especificidad para consti­
tuirse en una orientación; sin em­
bargo, absolutamente todos los 
efectos del proceso, no pueden ser 
previstos. 

• Objetivos de aprendizajes 
Un objetivo es el producto de­

seado de un sistema. Debe expresar­
se en términos de complejos com­
portamientos cognoscitivos, psico­
motores y afectivos que en un mo­
mento dado el alumno no posee y 
que se espera que él manifieste al 
término del proceso curricular. 

Cuando el docente planifica el 
aprendizaje debe plantear los logros 
que surgen de varias fuentes: los ob­
jetivos generales de la educación, la 
concepción educativa del país y del 
docente, las necesidades identifica­
das en la sociedad o en el grupo de 
alumnos a quien va dirigida la ins­
trucción. Otras fuentes correspon­
den a los objetivos de nivel de edu­
cación de los planes y programas de 
las áreas a las cuales esté adscrita la 
asignatura y las necesidades de la 
comunidad a la cual sirva el plantel. 

Los objetivos implican la defini­
ción de haáa dónde se debe orientar 
el proceso y cómo organizar los ele­
mentos que la conforman. A partir 
de la formulación de los objetivos, 
se debe organizar los restantes ele­
mentos como son: estrategias, re­
cursos y evaluación. 
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• Clasificación de los Objetivos 
Objetivos generales: Son enun­
ciados que muestran los aprendi­
zajes que se esperan de los partici­
pantes adquieran al concluir un 
curso/evento de capacitación. Las 
reglas de formulación principales 
son: que manifieste comporta­
mientos complejos que permitan 
hacer derivaciones o desagrega­
dos de los contenidos temáticos y 
que se relacionen con temas de 
amplio conocimiento. 
Objetivos Intermediarios: Se 
desprenden de un objetivo ge­
neral, son un grupo de especifi­
caciones que muestran los 
aprendizajes a alcanzar, por 
medio del análisis de un tema o 
unidad. Las reglas para su cons­
trucción consisten en detallar el 
comportamiento o conducta a 
alcanzar y expresar el contenido 
del tema a que se refieran. 
Objetivos específicos: Emanan 
de los objetivos particulares y se 
relacionan con los contenidos 
temáticos unitarios o mínimos 
de una unidad de aprendizaje. 

5.3. Contenido de aprendizaje 
El contenido es uno de los ele­

mentos de la situación de aprendi­
zaje que se debe incluir en el pla­
neamiento anual. 

Los contenidos se relacionan 
con el ¿Qué enseñar? Se emplean en 
el desarrollo de las experiencias es­
colares, para lograr los objetivos de 
aprendizaje. 

El contenido de un programa 
de estudio es un cuerpo de conoci­
mientos, habilidades, destrezas, ac­
titudes y valores sobre el cual se rea­
liza el proceso de enseñanza-apren­
dizaje de modo sistematizado, es­
tructurado, articulado y debida­
mente seleccionado, en función de 
los objetivos propuestos. 

Según Femández, Sarramona y 
Tarin existen diferencias fundamen­
tales entre los objetivos y los conte­
nidos que podemos explicar a través 
de tres aspectos: · 

• Función subordinante: El con­
tenido está explicitado en el ob­
jetivo, por lo tanto está subor­
dinado a la actividad que indica 
el verbo del objetivo. 

• Aspecto dinámico: Los conteni­
dos tienen un carácter estático, 
no sugieren acción, mientras 
que los objetivos tienen carác­
ter dinámico. 

• Diferencia formal: Existen dife­
rencias formales en la manera 
de redactar los objetivos y los 
contenidos. Los objetivos por 
indicar acción requieren de un 
verbo, es decir que definan una 
conducta observable; mientras 
que los contenidos sólo necesi­
tan indicar un contexto cultural. 
De estas tres relaciones se pue-

de concluir que los contenidos de­
penden de los objetivos, y el domi­
nio de los primeros hará posible el 
logro de los segundos. 

En el esquema de una materia o 
área aparecen distintos niveles de 
contenido, que se corresponden 
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con los componentes estructurales 
de la disciplina, Dichos niveles son 
los siguientes: 

• Información específica: Consti­
tuye el nivel más bajo dentro de 
los contenidos: datos, fechas, 
métodos, procedimientos, ca­
racterísticas, lugares, entre otros, 
Estos datos no tienen valor en sí 

mismos, sino que constituyen la ma­
teria prima para el aprendizaje de 
conceptos y principios; son el mate­
rial que necesitará trabajar el alum­
no para comprender dichas ideas. 

• Conceptos en el currículo: Los 
contenidos que constituyen la 
estructura de la materia o área 
son tomados de la estructura de 
la disciplina, y una vez aprendi­
dos permiten comprender los 
datos relacionados. 

• Grupos conceptuales en el cu­
rrículo: estos son tomados de 
la estructura de la disciplina. Es­
tán formados por dos o más 
conceptos del mismo nivel de 
generalidad, que se integran 
para conferir a un concepto bá­
sico un significado más amplio 
y profundo. El grupo concep­
tual puede indicar una secuen­
cia en la enseñanza de modo de 
aprender primero los conceptos 
fundamentales y luego los me­
nos importantes. Los grupos 
conceptuales sirven como ele­
mentos organizadores de los 
conocimientos que integran el 
contenido del currículo. 

• Principios y generalizaciones 
en el Currículo: Son la sustan-
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da básica de lo que se enseña, 
son más complejos que los con­
ceptos, puesto que el alumno 
debe conocer éstos antes de 
comprender los principios que 
los relacionan. 

Organización de los contenidos 
Cuando se diseña una situación 

de aprendizaje se debe organizar el 
contenido de manera tal que pueda 
ser estudiado en orden lógico, y 
para que sea fácil y comprensible 
para el alumno. 

Se pueden organizar de la si­
guiente manera: 

• Estructura del conocimiento: 
Este depende del objeto de es­
tudio, y no es un esquema rígi­
do que tenga que ser siempre 
presentado de la misma forma, 
sino que da orientaciones gene­
rales de cómo organizar los 
contenidos instruccionales. 
La estructura de una disciplina 

está determinada por las relaciones 
de dependencia y las de independen­
cia, así como la disposición en la que 
se encuentran los conocimientos. 

• Ordenamiento de las secuen­
cias de contenido: Cuando or­
ganizamos el contenido debe­
mos tener en cuenta que la se­
cuencia en la que el alumno en­
cuentra los contenidos, es deci­
sivo en la facilidad o dificultad 
que tendrá para dominarlos. 
El orden de las secuencias de 

contenido no tiene que ser siempre 

equivalente a la estructura de la dis­
ciplina estudiada, sino que ante 
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todo debe responder a los princi­
pios que orientan el diseño de 
aprendizaje. 

5.4. Estrategias mediadoras 
de aprendizaje 

Una vez que se han formulado 
los objetivos y se ha definido el con­
tenido a aprender, llega el momen­
to de precisar como se va a llevar a la 
práctica la instrucción buscando 
que el alumno logre un aprendizaje 
eficiente. 

Las estrategias mediadoras de 
aprendizaje se refirieren al proceso 
que envuelve a la enseñanza y el 
aprendizaje, así como a los medios 
y a la evaluación, elementos que 
parten a unos objetivos y conteni­
dos previamente establecidos. 

Es el conjunto de métodos, téc­
nicas y recursos que se planifican de 
acuerdo a las necesidades de la po­
blación a la cual van dirigidas, los 
objetivos que se persiguen y la natu­
raleza de las áreas y asignaturas; 
todo esto con la finalidad de hacer 
más efectivo el proceso enseñanza­
aprendizaje. 

Criterios para la Selección de 
las Estrategias Instruccionales. 

Existen gran variedad de estra­
tegias para la organización del pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje, en­
tre las cuales se debe hacer una acer­
tada selección: Las características 
de los alumnos, El tipo de objeti­
vos de aprendizaje, complejidad 
de la información a transmitir y 
los recursos disponibles. 

5.5. Recursos de aprendizaje 
Una de las áreas de mayor im­

portancia son los llamados recur­
sos, éstos sirven de apoyo a la 
docencia, sobre todo cuando el 
tema que se desea explicar es dificil 
de entender en una clase definida 
como recurso todo aquel elemento, 
aparato, objeto material representa­
ción, acción que conduzca la expli­
cación en el proceso educativo y 
proporcione de forma directa la co­
municación inmediata. 

A lo largo del proceso enseñan­
za-aprendizaje los recursos pueden 
ser utilizados en diferentes momen­
tos con una efectividad susceptible 
de diferenciación y verificación en 
cada uno de ellos. Como por ejem­
plo: En la introducción de una si­
tuación instruccional, en el desarro­
llo, en la conclusión, en el resumen, 
en la evaluación. 

Los recursos de aprendizaje 
proporcionan una base concreta 
para el pensamiento conceptuat 
evitando o que ocurre en muchos 
casos cuando la base del pensa­
miento es el puro verbalismo lo 
cual no aporta experiencias claras y 
de fácil fijación. También tienen un 
alto grado de interés para los estu­
diantes, permiten un aprendizaje 
más permanente, ofrecen experien­
cias reales que estimula la actividad 
por parte de los alumnos, desarro­
llan la continuidad en el pensa­
miento, principalmente aquellos 
recursos que permitan el desarrollo 
y representación de una secuencia 
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de información basada en un argu, 
mento y proporcionan experiencias 
simuladas que serían de difícil re­
presentación real para su estudio. 

5.6. Evaluación 
Uno de los elementos del pro­

ceso de aprendizaje es la evalua­
ción, la cual cumple funciones fun­
damentales dentro del mismo y 
mantiene una relación muy estre­
cha con el resto de los elementos. 

La evaluación se concibe como 
un proceso que permite determinar 
y valorar el aprendizaje. Se debe 
considerar las condiciones en las 
cuales se produce el aprendizaje, 
con la finalidad de tomar decisiones 
que contribuyan a reorientar, mejo­
rar y garantizar la acción educativa. 

Esta concepción de la evalua­
ción para el mejoramiento, contri­
buye a asegurar el aprendizaje del 
alumno, incentivar su formación y 
crecimiento personal. En este senti­
do, los aspectos generales que se 
destacan, son los siguientes: 

• La evaluación como un proceso 
de valoración del individuo. 

• La evaluación como un proceso 
de continuo progreso 

• La evaluación como un proceso 
global donde intervienen todos 
los elementos del currículo. 

• La evaluación como un proceso 
que promueve la participación 
de los docentes, alumnos, y re­
presentantes. 
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6. Aproximación 
Metodológica del Estudio 

6.1. Tipo de investigación 
Los métodos utilizados en este 

estudio son los conocidos como in­
vestigación descriptiva e investiga­
ción de campo. La primera es defi­
nida por Sampieri (1998), como 
aquellos estudios que buscan espe­
cificar las propiedades importantes 
de personas, grupos, comunidades 
o cualquier otro fenómeno que sea 
sometido a análisis. La segunda, in­
vestigación de campo, se basa en 
métodos que permiten recoger da­
tos en forma directa de la realidad 
donde se presentan, en el sitio del 
acontecimiento. 

El objetivo fue logrado a través 
del estudio descriptivo y el de cam­
po, caracterizar el proceso de apren­
dizaje de los alumnos cursantes de 
la unidad curricular Tecnología Di­
dáctica III. Además de establecer as­
pectos cualitativos que permitan 
obtener información acerca de las 
competencia adquiridas durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
por los alumnos cursantes de la 
asignatura señalada. 

6.2. Población 
Se tomo como población la to­

talidad de los estudiantes regulares 
del 7mo semestre de la Licenciatura 
en Educación Mención Educación 
Historia, cursantes de la unidad 
curricular Tecnología Didáctica III, 
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que cursaron la asignatura en el pe­
riodo correspondiente de marzo 
2004-febrero 2006. 

6.3. Técnica e instrumento de 
recolección de datos 

Para la recolección de los datos se 
utilizaron: Registro de observaciones, 
portafolio, registro descriptivo, escala 
de estimación y pruebas escritas. 

6.4. Procedimientos 
La investigación se efectuó cua­

tro fases. En la primera fase se pro­
cedió a realizar una evaluación 
diagnostica con la finalidad de de­
terminar las fortalezas y debilidades 
de los conocimientos adquiridos 
por los alumnos en las asignaturas 
Tecnología Didáctica 1 y 11, median­
te una prueba escrita. El instrumen­
to fue estructurado en cuatro estilos 
de preguntas: verdadero y falso, de 
selección, construcción de concep­
tos y desarrollo. Esta fase contem­
plo un lapso de dos sesiones o en­
cuentros de aprendizajes al inicio 
del semestre. 

En la segunda fase se procedió a 
detectar las necesidades e intereses 
de los alumnos. Este proceso se rea­
lizo en pequeños grupos y consistió 
en analizar a partir los resultados 
del diagnostico inicial el programa 
vigente de la asignatura Tecnología 
didáctica III, con el fin de reflexio­
nar sobre los contenidos a aprender 
y las debilidades individuales detec­
tadas como resultado de la evalua­
ción de conocimientos previos. 

Para este proceso se divide al 
grupo en diez equipos de tres parti­
cipantes cada uno, a los cuales se les 
entrego una carpeta con copia del 
programa y formato de registro de 
observaciones. Esta actividad se rea­
lizo en una clase de cuatro horas. 

La fase tres consistió en diseñar el 
programa de la asignatura a partir de 
las necesidades e intereses de los 
alumnos. Dicho programa fue elabo­
rado por una becaria docente en fun­
ciones de observadora en la cátedra y 
de coinvestigadora del proyecto. 

Por ultimo la cuarta fase con­
templo la aplicación de la propues­
ta curricular. Durante todo el se­
mestre, tiempo de ejecución del di­
seño fueron registradas todas las ac­
tividades realizadas en las sesiones 
de aprendizajes o encuentros. Di­
chos registros fueron considerados 
para retroalimentar la propuesta y 
hacer los ajustes pertinentes al la 
misma y al proceso de enseñar y 
aprender. 

7. Conclusiones 

De la interpretación de los re­
sultados del estudio se presentan las 
siguientes conclusiones, las cuales 
están contextualizadas de acuerdo 
con los objetivos establecidos en 
Capitulo 1 del trabajo. 

En relación con diagnóstico ini­
cial realizado a los estudiantes so­
bre los conocimientos adquiridos 
en las Asignaturas Tecnología Di­
dáctica 1 y 11 se detectó que presen­
tan dificultades para: 
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• Identificar aspectos que favore­
ce el desarrollo del aprendizaje 
integral. 

• Reconocer la comunidad edu­
cativa como un espacio donde 
se desarrolla el aprendizaje. 

• Distinguir las competencias 
Currículo Básico Nacional. 

• Diferenciar los términos, meta, 
objetivos, instrucción y estrate­
gias. 

• Construir el concepto sobre 
planificación y tecnología edu­
cativa. 

• Realizar un plan de clase a par­
tir de un contenido didáctico. 
El análisis del programa oficial 

de la asignatura Tecnología Didácti­
ca III y los resultados de la evalua­
ción diagnóstica permitieron detec­
tar a partir de los comentarios de los 
equipos las siguientes necesidades e 
intereses de los alumnos, considera­
das para la elaboración de la pro­
puesta curricular: 

• Evaluar al alumno de forma 
global. 

• Especificar los objetivos de los 
contenidos conceptuales y acti­
tudinales y procedimentales de 
las unidades. 

• Incorporación oportuna de 
cada unidad de actividades 
prácticas. 

• Incluir contenidos relaciona­
dos con: la evaluación del pro­
ceso gerencial, del material di­
dáctico utilizado por el docente 
e institucional. 

• Justificar los aspectos teóricos 
lesales de la evaluación de los 
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aprendizajes en el contexto de 
las instituciones educativas". 

• Estudiar las normas legales de 
la educación preescolar, media, 
diversificada, profesional y 
educación superior y técnicas e 
instrumentos de evaluación de 
acuerdo a la naturaleza de cada 
contenido y requerimiento de 
la mención. 

• Abordar el estudio de la evalua­
ción de los contenidos concep­
tuales, procedimentales y acti­
tudinales. 

• Incluir estrategias interactivas­
constructivas como: lluvia de 
ideas, el debate, exposición en 
clase, trabajo escrito, Exámenes 
grupales, feed-back, material 
didáctico como guías, uso de re­
cursos audiovisuales como una 
manera de incentivar el análisis 
y participación grupal, dando la 
posibilidad de aclarar de mane­
ra colectiva las diferentes postu­
ras teóricas con la asistencia del 
facilitador como mediador del 

proceso. 
• Elaboración en el aula de ins­

trumentos de evaluación, debi­
damente validados, como una 
forma de poner en práctica el 
conocimiento adquirido. 

• Incluir aspectos conceptuales 
de la evaluación de los aprendi­
zajes desde el paradigma episte­
mológico constructivista. 

• Proveer experiencias en las cua­
les los alumnos tengan oportu­
nidad de evaluar. 
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• Asumir las nuevas posturas cons­
tructivistas como la mediación 
del proceso en la asignatura. 

• Realizar plenarias sobre cada 
contenido de la asignatura. 

• Considerar en la evaluación de 
los participantes inquietudes, 
necesidades e intereses. 

• En la ejecución del diseño curri­
cular asumir la postura cons­
tructivista como la mediación 
del proceso de aprendizaje con 
la aplicación del método peda­
gógico-innovador. 

• Brindar la oportunidad a los 
alumnos de ser ellos lo que ela­
boren cada tipo de exámenes. 

• Experimentar actividades en el 
aula de planificación, ejecución 
elaboración de instrumentos de 
evaluación y corrección de los 
mismos. 

• El proceso de enseñanza-apren­
dizaje, basado en el conductis­
mo, conduce a la formación de 
un individuo desarticulado con 
su entorno. 
La ejecución de la propuesta cu­

rricular de la Asignatura Tecnología 
Didáctica III de la Mención de His­
toria permitió develarla adquisición 
de aprendizajes significativos de 
contenidos conceptuales, procedi­
mentales y actitudinales en tomo a 
los objetivos del programa caracte­
rizado por: el conocimiento previo 
de los aspectos a aprender, el traba­
jo reflexivo y cooperativo en equi­
po, la participación individual y 
grupal de los miembros en las dife­
rentes actividades, el sentido de per-

tenencia de los miembros producto 
de las actividades interactivas y de 
desarrollo del ser y el nivel de aserti­
vidad demostrado en las evaluacio­
nes ejecutadas durante todo el se­
mestre. 
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