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Sinopsis

Competencias digitales para ensefiar y aprender en la sociedad actual analiza las
transformaciones que experimentan los procesos educativos ante la creciente
integracion de tecnologias digitales. La obra parte de una concepcion de la competencia
digital que supera el manejo instrumental de dispositivos y herramientas para incorporar
capacidades pedagodgicas, informacionales, comunicativas, criticas y reflexivas

necesarias en los escenarios educativos contemporaneos.

A lo largo de cinco capitulos se examinan las competencias digitales de docentes y
estudiantes, su integracion curricular y los retos derivados de los nuevos entornos de
aprendizaje. Se profundiza en el uso pedagdgico de recursos digitales, plataformas
virtuales, contenidos multimedia, herramientas colaborativas e inteligencia artificial,
considerando criterios para su seleccion y evaluacion. Asimismo, se desarrollan
fundamentos para disefiar experiencias educativas mediadas por tecnologia mediante
planificacion  didéctica, metodologias activas, personalizacion, evaluacion,

accesibilidad e inclusion.

La obra incorpora la ciudadania y responsabilidad digital como dimensiones
indispensables de la formacion, abordando identidad y reputacion digital, privacidad,
seguridad, ética, pensamiento critico, convivencia y bienestar. También examina el
desarrollo profesional docente desde la formacidn continua, la actualizacion pedagdgica
y tecnoldgica, la innovacion, las comunidades profesionales y la reflexion sobre la
practica. En conjunto, propone una comprension critica y pedagogicamente
fundamentada de la educacion digital, orientada a aprovechar las posibilidades
tecnoldgicas sin desplazar el aprendizaje, la inclusion, la responsabilidad y el criterio

profesional como ejes de la accion educativa.

Palabras clave: Competencias digitales; tecnologia educativa; innovacién pedagdgica;

ciudadania digital; desarrollo profesional docente.
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Synopsis

Digital Competencies for Teaching and Learning in Today’s Society analyzes the
transformations taking place in educational processes as digital technologies become
increasingly integrated into education. The book adopts a conception of digital
competence that goes beyond the instrumental use of devices and tools to encompass
the pedagogical, informational, communicative, critical, and reflective capacities

required in contemporary educational settings.

Across five chapters, the book examines the digital competencies of teachers and
students, their integration into the curriculum, and the challenges arising from new
learning environments. It explores in depth the pedagogical use of digital resources,
virtual platforms, multimedia content, collaborative tools, and artificial intelligence,
while considering criteria for their selection and evaluation. It also establishes
foundations for designing technology-mediated educational experiences through
instructional planning, active methodologies, personalization, assessment, accessibility,

and inclusion.

The book incorporates digital citizenship and responsibility as essential dimensions of
education, addressing digital identity and reputation, privacy, security, ethics, critical
thinking, coexistence, and well-being. It also examines teachers’ professional
development through continuing education, pedagogical and technological updating,
innovation, professional communities, and reflection on practice. Overall, the book
offers a critical and pedagogically grounded understanding of digital education, aimed
at harnessing technological possibilities without displacing learning, inclusion,
responsibility, and professional judgment as central principles of educational practice.

Keywords: Digital competencies; educational technology; pedagogical innovation;

digital citizenship; teacher professional development.
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Introduccion

La educacion contemporanea se desarrolla en un escenario caracterizado por la
presencia creciente de tecnologias digitales en las formas de acceder a la informacion,
comunicarse, producir contenidos y construir conocimiento. Estos cambios han
ampliado los espacios en los que ocurre el aprendizaje y han incorporado nuevas
posibilidades para la interaccion entre docentes, estudiantes y recursos educativos. Sin
embargo, la transformacion digital no puede entenderse Unicamente como la
incorporacion de dispositivos, plataformas o aplicaciones al aula. Implica revisar las
practicas pedagdgicas y reconocer que la tecnologia adquiere valor educativo cuando
se integra de manera coherente con los propoésitos de ensefianza y las necesidades de

quienes participan en el proceso formativo.

En este contexto, las competencias digitales adquieren una importancia particular para
ensefar y aprender en la sociedad actual. Su desarrollo supera el conocimiento técnico
relacionado con el manejo de determinadas herramientas y comprende capacidades
pedagogicas, informacionales, adaptativas y critico-reflexivas. La formacion digital
requiere que las personas sean capaces de comprender las posibilidades y limitaciones
de las tecnologias, seleccionar recursos de acuerdo con necesidades concretas y
utilizarlos de manera fundamentada. Esta concepcién evita reducir la competencia
digital a una acumulacién de destrezas instrumentales y la vincula con procesos

educativos y sociales de mayor alcance.

Para el profesorado, esta realidad supone integrar las competencias digitales dentro de
su propio perfil profesional. La utilizacién educativa de la tecnologia demanda
conocimientos que permitan relacionar herramientas, contenidos, estrategias y
caracteristicas del alumnado, pero también exige capacidad para analizar criticamente
los resultados de su incorporacion. Una herramienta técnicamente avanzada puede
resultar pedagdgicamente poco pertinente cuando no responde a los objetivos de
aprendizaje o a las condiciones del contexto. Por esta razén, la competencia digital
docente requiere una articulacion entre capacidades tecnologicas, pedagogicas y
profesionales que permita tomar decisiones razonadas y adaptables frente a situaciones

educativas diversas.

Desde la perspectiva del estudiante, desenvolverse habitualmente entre dispositivos y

aplicaciones tampoco garantiza una competencia digital suficiente para aprender. La

16




familiaridad tecnoldgica necesita transformarse en capacidades para utilizar los
entornos digitales con propdsitos definidos, organizar procedimientos, resolver
necesidades, crear contenidos y relacionarse criticamente con la informacion. Esta
distincion adquiere especial importancia en una sociedad donde el acceso a recursos
digitales forma parte de numerosas actividades cotidianas. La educacion tiene la
responsabilidad de convertir esas experiencias en oportunidades para desarrollar
autonomia, razonamiento y participacion, evitando asumir que el uso frecuente de la

tecnologia equivale automéaticamente a un dominio educativo de sus posibilidades.

La integracion de las competencias digitales en el curriculo representa otro componente
esencial de esta transformacion. Su desarrollo requiere continuidad y progresion, de
manera que los estudiantes puedan movilizar capacidades digitales ante situaciones
diversas a lo largo de su trayectoria educativa. Al mismo tiempo, esta integracion
necesita responder a las caracteristicas del alumnado, los recursos disponibles y las
condiciones concretas de cada institucion. La tecnologia no actia de manera
independiente del contexto donde se utiliza y, por ello, las propuestas curriculares deben
evitar modelos homogéneos que ignoren las diferencias existentes en las posibilidades

de acceso, participacion y apropiacién tecnolégica.

Junto con el desarrollo de competencias, los escenarios educativos actuales disponen
de una amplia variedad de herramientas digitales aplicables a la ensefianza y el
aprendizaje. Los recursos educativos digitales, las plataformas virtuales, los sistemas
de gestion del aprendizaje, las aplicaciones para la comunicacion, los contenidos
multimedia y las herramientas interactivas permiten organizar experiencias con
diferentes formas de representacion y participacion. Su potencial, no obstante, depende
de la funcién que cumplen dentro de la propuesta didactica. Seleccionar una tecnologia
implica valorar su relacion con los objetivos, las actividades y las caracteristicas de los
estudiantes, evitando convertir la disponibilidad o novedad de un recurso en el principal

criterio para justificar su utilizacion.

Dentro de estas transformaciones, la inteligencia artificial amplia las posibilidades de
apoyo a los procesos educativos y plantea nuevas exigencias para docentes y
estudiantes. Su incorporacién se relaciona con capacidades de automatizacion,
procesamiento de informacion y apoyo a distintas actividades académicas, incluida la
evaluacion. Estas posibilidades incrementan, a su vez, la necesidad de conservar el

juicio pedagdgico como elemento central de las decisiones educativas. Los registros y
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resultados producidos mediante sistemas tecnoldgicos constituyen evidencias que
deben ser interpretadas en relacién con los objetivos de aprendizaje, pues la
automatizacion no sustituye la valoracion contextual que corresponde realizar al

profesional de la educacion.

El disefio de experiencias educativas mediadas por tecnologia constituye, por esta
razon, uno de los ejes fundamentales para comprender la educacion digital. La
planificacion didactica, las metodologias activas, las actividades interactivas y
colaborativas, la personalizacion, la flexibilizacion y la evaluacion necesitan integrarse
dentro de propuestas coherentes. A estas dimensiones se suma la accesibilidad, que
debe considerarse desde las primeras decisiones de disefio y no Unicamente como una
respuesta posterior ante las dificultades encontradas. El acceso a un dispositivo 0
plataforma no asegura que todos los estudiantes puedan participar en igualdad de
condiciones, por lo que resulta necesario anticipar barreras relacionadas con formatos,

actividades, herramientas y requisitos tecnolégicos.

La educacion en entornos digitales también incorpora responsabilidades que
trascienden el ambito estrictamente académico. La construccion de ciudadania digital
involucra cuestiones relacionadas con identidad, huella y reputacion, privacidad,
proteccion de datos personales, seguridad, comportamiento ético, pensamiento critico,
convivencia y bienestar. Estos componentes muestran que aprender a utilizar
tecnologias significa también comprender las implicaciones de participar en espacios
digitales. La abundancia y circulacién acelerada de informacién hacen especialmente
necesario fortalecer criterios que permitan analizar contenidos, reconocer riesgos y
actuar responsablemente en escenarios donde las decisiones individuales pueden

generar consecuencias personales y colectivas.

Estas posibilidades conviven con desafios derivados de la propia expansion de los
entornos digitales. La fragmentacion de la atencion, la sobrecarga informativa, la
multitarea y la necesidad constante de adaptacion pueden afectar la calidad de las
experiencias formativas cuando no existen criterios que orienten el uso de la tecnologia.
La innovacion educativa requiere, entonces, una mirada equilibrada que permita
aprovechar las posibilidades de flexibilidad, interaccién y diversidad de recursos sin
asumir que una mayor presencia tecnoldgica produce necesariamente mejores

aprendizajes. La transformacion educativa depende de decisiones capaces de organizar
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esa complejidad y mantener el aprendizaje como referente principal de las practicas

desarrolladas.

El desarrollo profesional docente completa esta perspectiva al reconocer que las
transformaciones tecnoldgicas demandan procesos permanentes de formacion,
actualizacién y reflexion. Las competencias necesarias para desenvolverse en
escenarios digitales no permanecen estaticas y tampoco se desarrollan de manera
uniforme entre profesionales. La formacion continua, la autoformacion, la innovacion,
las comunidades profesionales y la investigacion sobre la propia practica permiten
identificar necesidades concretas y construir respuestas contextualizadas. Mas que
perseguir cada novedad tecnoldgica, el desafio profesional consiste en desarrollar
criterios que permitan valorar su pertinencia, transferir aprendizajes entre diferentes
situaciones y conservar autonomia para decidir cuando una herramienta contribuye

verdaderamente a mejorar la experiencia educativa.

A partir de estas consideraciones, Competencias digitales para ensefiar y aprender en
la sociedad actual organiza su contenido en cinco capitulos articulados entre si. El
primero aborda las competencias digitales en los procesos educativos; el segundo
examina las principales herramientas digitales aplicadas a la ensefianza; el tercero
profundiza en el disefio de experiencias educativas mediadas por tecnologia; el cuarto
desarrolla la ciudadania y la responsabilidad digital; y el quinto analiza el desarrollo
profesional docente para la educacion digital. Esta estructura permite avanzar desde los
fundamentos de la competencia digital hasta sus implicaciones pedagdgicas, éticas y
profesionales, ofreciendo una comprension integrada de los principales componentes

que intervienen actualmente en la relacion entre educacion y tecnologia.

La obra propone, asi, comprender la educacion digital desde una perspectiva en la que
tecnologia y pedagogia mantienen una relacion inseparable, pero no equivalente. Los
recursos tecnoldgicos amplian las posibilidades educativas, mientras que las decisiones
pedagdgicas determinan el sentido de su incorporacion. Formar competencias digitales
supone preparar a docentes y estudiantes para desenvolverse en escenarios cambiantes
sin subordinar el aprendizaje a la tecnologia. Bajo esta orientacién, los capitulos
siguientes ofrecen elementos conceptuales y aplicados para analizar las
transformaciones actuales, seleccionar recursos con criterios educativos, disefar

experiencias accesibles, ejercer una ciudadania digital responsable y fortalecer una
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practica docente capaz de responder criticamente a los desafios de una sociedad cada

vez mas mediada por tecnologias.
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1.1 Transformacion digital de los escenarios educativos

La transformacion digital de los escenarios educativos representa un proceso de cambio
que trasciende la incorporacion instrumental de dispositivos, plataformas o recursos
tecnoldgicos. Implica reconsiderar las formas en que se organizan la ensefianza, el
aprendizaje y las interacciones que sostienen la experiencia educativa. Fernandez
(2023) plantea la transformacion digital como parte de una modificacion mas amplia de
la educacion y de la escuela, vinculada con nuevas maneras de aprender y relacionarse
con el conocimiento. Bajo esta mirada, digitalizar un espacio educativo no equivale
Unicamente a trasladar practicas tradicionales a soportes tecnolégicos, sino a revisar las

condiciones pedagdgicas que orientan su utilizacion.

Esta transformacion se vincula con el transito desde escenarios educativos
predominantemente presenciales y estructurados alrededor del aula hacia
configuraciones caracterizadas por una mayor presencia de recursos, medios y espacios
digitales. Alcivar (2024) aborda este desplazamiento desde la Educacion 4.0,
destacando el paso del aula tradicional hacia experiencias educativas articuladas con las
posibilidades del entorno digital. Tal transicion modifica las coordenadas habituales de
la actividad formativa, pues amplia los espacios en los que puede producirse el
aprendizaje. La tecnologia adquiere relevancia pedagogica cuando contribuye a generar
experiencias que superan su funcion de soporte y se integran coherentemente en las

dinamicas educativas.

Los cambios producidos en estos escenarios también afectan la manera en que se
concibe la mediacién pedagdgica. Copertari y Souza (2023) examinan las practicas de
ensefianza mediadas por tecnologias digitales como una caracteristica de la educacién
del siglo XXI. La mediacién tecnoldgica introduce nuevas posibilidades para organizar
actividades, establecer intercambios y facilitar el acceso a contenidos, aunque su
presencia no garantiza por si misma una mejora educativa. El valor de los recursos
digitales depende de la intencionalidad con que se incorporen y de su articulacion con
los propositos formativos, lo que desplaza la atencién desde la disponibilidad

tecnoldgica hacia la calidad pedagdgica de las decisiones adoptadas.

A medida que los espacios formativos incorporan nuevas mediaciones, el aprendizaje
deja de estar condicionado exclusivamente por una estructura fisica y temporal

uniforme. Cervera (2024) relaciona el aprendizaje con los procesos de transformacion
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digital, lo que permite comprender que las tecnologias participan en la reconfiguracion
de los contextos donde las personas acceden, producen y comparten conocimiento. Esta
ampliacion no supone la desaparicion del aula presencial, sino la coexistencia de
diferentes ambientes y posibilidades de interaccion. El escenario educativo se vuelve
mas flexible cuando las experiencias presenciales y digitales pueden articularse de

acuerdo con las necesidades pedagdgicas y las caracteristicas de quienes participan.

La transformacion digital exige, por tanto, diferenciar entre incorporacion tecnologica
e innovacion educativa. La presencia de dispositivos o plataformas puede modificar
procedimientos sin alterar sustancialmente la légica pedagdgica que los sustenta.
Gonzélez y Sanchez (2022) sittan las didacticas digitales dentro de un ecosistema
educativo que plantea nuevas formas de estructurar la produccién y circulacién del
conocimiento. Esta concepcion resulta relevante porque desplaza una interpretacion
centrada exclusivamente en herramientas y permite observar las relaciones entre
sujetos, tecnologias, contenidos y préacticas. La innovacion adquiere mayor profundidad
cuando la tecnologia contribuye a reorganizar esas relaciones y no se limita a reproducir

digitalmente actividades previamente existentes.

La nocion de ecosistema permite, ademas, comprender que los escenarios educativos
digitales se construyen mediante elementos interdependientes. Los recursos
tecnoldgicos adquieren significado en relacion con las metodologias, las competencias
de docentes y estudiantes, las formas de comunicacion y los objetivos educativos.
Segun Moreira et al. (2025), la educacion digital, la inteligencia digital y los procesos
de virtualizacion plantean avances y desafios que deben examinarse conjuntamente.
Esta interdependencia impide atribuir a la tecnologia una capacidad transformadora
auténoma. Las posibilidades educativas dependen de como se integren los distintos
componentes y de la capacidad institucional y pedagodgica para convertir los recursos

disponibles en oportunidades efectivas de aprendizaje.

Otro cambio relevante se encuentra en la posicion que ocupan docentes y estudiantes
dentro de los ambientes mediados digitalmente. Las posibilidades de acceso a diversos
recursos y espacios de interacciébn amplian las formas de participacion en las
actividades educativas. Copertari y Souza (2023) permiten situar esta modificacidn
dentro de practicas de ensefianza atravesadas por tecnologias digitales, mientras que
Fernandez (2023) la vincula con transformaciones mas amplias del aprendizaje y de la

escuela. La funcion docente conserva su centralidad pedagdgica, pero se desarrolla en
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escenarios donde seleccionar, organizar y mediar recursos adquiere una importancia
creciente. El estudiante, a su vez, participa en ambientes que demandan una relacion

mas activa con los medios disponibles.

La expansion de estos escenarios también obliga a examinar criticamente la idea de
flexibilidad. Poder acceder a contenidos mediante diferentes medios o participar en
espacios virtuales amplia las alternativas educativas, pero esa diversidad requiere
organizacion pedagogica. Alcivar (2024) vincula la Educacion 4.0 con experiencias
digitales que modifican las caracteristicas del aula tradicional. La flexibilidad, bajo este
enfoque, no debe confundirse con ausencia de estructura. Un escenario digital requiere
propdsitos definidos, criterios para seleccionar recursos y formas de acompafiamiento
capaces de orientar el aprendizaje. La transformacion adquiere sentido educativo
cuando la apertura tecnoldgica se combina con decisiones didacticas que preservan

coherencia y direccién formativa.

Junto con sus posibilidades, la digitalizacion introduce tensiones relacionadas con la
adaptacion de las practicas educativas. No todos los cambios tecnolégicos implican
transformaciones pedagogicas equivalentes, y la velocidad con que aparecen nuevos
recursos puede generar una distancia entre disponibilidad técnica y apropiacion
educativa. Cervera (2024) permite relacionar esta tension con los procesos de
aprendizaje y transformacion digital, mientras que Moreira et al. (2025) reconocen la
coexistencia de avances, desafios y tendencias dentro de la educacion digital. La
respuesta educativa requiere, entonces, capacidad para evaluar criticamente las
tecnologias y evitar que la novedad se convierta en el criterio principal para decidir su

incorporacion.

También resulta necesario considerar que la transformacion digital modifica las
relaciones entre espacios educativos formales y otras fuentes de conocimiento.
Gonzalez y Sanchez (2022) plantean la existencia de un ecosistema educativo asociado
con las didacticas digitales, perspectiva que ayuda a explicar la creciente circulacion de
informacion entre distintos medios y contextos. El aula ya no constituye el Gnico
espacio desde el cual se accede a contenidos relevantes para aprender. Sin embargo,
esta ampliacion incrementa la importancia de la orientacion pedagdgica, porque
disponer de mas informacién no equivale necesariamente a construir conocimiento. La
educacion debe articular los recursos dispersos dentro de experiencias intelectualmente

significativas.
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La sostenibilidad de estos cambios depende también de que las instituciones
comprendan la transformacién digital como un proceso progresivo y ho como una
respuesta puntual ante la aparicion de determinadas tecnologias. Fernandez (2023) sitta
la transformacion del aprendizaje, la educacién y la escuela dentro de un cambio de
mayor alcance, mientras que Alcivar (2024) evidencia el desplazamiento hacia
experiencias educativas digitales. Ambas aproximaciones permiten reconocer que la
transformacion compromete practicas, estructuras y concepciones educativas. La
continuidad de estos procesos requiere que las decisiones tecnoldgicas mantengan
correspondencia con las finalidades pedagdgicas y que puedan adaptarse conforme

evolucionan las necesidades de los actores educativos.

La transformacién digital de los escenarios educativos puede comprenderse, asi, como
una reconfiguracion de las condiciones en las que se ensefia, se aprende y se participa
en la construccion del conocimiento. No consiste simplemente en sustituir soportes
analdgicos por digitales, sino en establecer relaciones pedagdgicamente fundamentadas
entre tecnologias, practicas, sujetos y contextos. La literatura seleccionada converge en
reconocer cambios sustanciales en los ambientes educativos, aunque también permite
advertir que su alcance depende de la forma en que sean mediados e integrados
(Copertari y Souza, 2023; Gonzalez y Sanchez, 2022). El desafio reside en convertir las
posibilidades digitales en experiencias educativas coherentes, flexibles y orientadas por

propositos formativos.
1.2 Competencias digitales en la sociedad del conocimiento

La sociedad del conocimiento se caracteriza por una creciente presencia de tecnologias
en los procesos mediante los cuales se accede, produce, comunica y utiliza informacion.
En este escenario, las competencias digitales adquieren una funcion que supera el
dominio operativo de dispositivos y aplicaciones. Aparicio et al. (2023) relacionan la
competencia digital con el desarrollo humano en un contexto atravesado por
transformaciones tecnoldgicas e inteligencia artificial. Esta aproximacion permite
comprenderla como un conjunto articulado de capacidades necesarias para interactuar
con recursos digitales, aprender en entornos cambiantes y participar de manera
fundamentada en espacios donde la informacién y el conocimiento circulan mediante

multiples medios.
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El caracter multidimensional de estas competencias impide identificarlas
exclusivamente con habilidades técnicas. Smestad et al. (2023), mediante una revision
sistematica sobre las dimensiones de la competencia digital, muestran la diversidad de
componentes considerados en su conceptualizacion. Saber utilizar una herramienta
constituye una capacidad relevante, pero no agota las exigencias derivadas de los
entornos digitales. La interaccion con tecnologias requiere comprender sus
posibilidades, reconocer necesidades, gestionar recursos y tomar decisiones adecuadas
a diferentes situaciones. La competencia digital se configura, por tanto, mediante la
articulacion de conocimientos, habilidades y disposiciones que permiten actuar con
mayor autonomia ante escenarios tecnologicos diversos y en permanente

transformacion.

Una dimension fundamental se relaciona con la gestion de informacion. La
disponibilidad de contenidos digitales amplia las posibilidades de acceso al
conocimiento, aunque simultaneamente incrementa la necesidad de establecer criterios
para localizar, seleccionar, organizar y utilizar informacion pertinente. Aparicio et al.
(2023) permiten situar estas capacidades dentro de una concepcion de competencia
digital asociada con procesos mas amplios de desarrollo. La abundancia informativa no
constituye por si misma una ventaja formativa si las personas carecen de recursos para
desenvolverse entre multiples fuentes y formatos. Ser competente digitalmente implica
transformar el acceso potencial a informacidn en una préctica orientada por prop6sitos,

criterios y necesidades concretas.

La dimensién critica complementa esta capacidad informacional porque interactuar con
entornos digitales requiere valorar las posibilidades y limitaciones de los recursos
disponibles. El acceso inmediato y la diversidad tecnoldgica pueden favorecer una
relacion centrada en la rapidez o en la novedad, cuando el criterio principal deberia ser
la pertinencia. Smestad et al. (2023) muestran que la competencia digital no constituye
una capacidad unidimensional, lo que permite reconocer la importancia de combinar
conocimientos tecnicos con formas reflexivas de actuacion. Una préactica digital
competente exige preguntarse qué funcién cumple una tecnologia, qué necesidad
permite atender y hasta qué punto resulta adecuada para el propdsito que orienta su
utilizacion.

Otro componente corresponde a la capacidad de adaptacion frente al cambio

tecnoldgico. Las herramientas, plataformas y modalidades de interaccion se modifican
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con rapidez, por lo que una competencia construida alrededor del dominio de
aplicaciones especificas puede resultar insuficiente ante nuevas condiciones. Tejada y
Pozos (2018) relacionan los nuevos escenarios tecnoldgicos con la necesidad de
desarrollar competencias capaces de responder a procesos de transformacién. Desde
una perspectiva general, esta relacion permite destacar el aprendizaje permanente como
parte de la competencia digital. Mas que acumular conocimientos sobre recursos
particulares, resulta necesario desarrollar capacidades transferibles que permitan
comprender tecnologias emergentes, aprender sus posibilidades y decidir
razonadamente cuando resulta pertinente incorporarlas.

Tabla 1
Matriz analitica de las competencias digitales en la sociedad del conocimiento

Expresion en entornos Implicacion para el
digitales aprendizaje

Permite ejecutar
actividades sin

Dimension Capacidad asociada

- Manejo funcional de
Utilizar recursos y

Instrumental . - herramientas segin una . ..
medios digitales . . convertir el dominio
necesidad determinada L. .
técnico en un fin
Favorece la
Localizar, seleccionar Gestion de contenidos construccion de
Informacional y organizar procedentes de diferentes conocimiento a partir
informacion recursos digitales de informacion
pertinente
Reduce una
Valorar recursos, re . . e
. Anélisis de la pertinencia utilizacion
- contenidos y o -
Critica decisiones y las limitaciones de las automatica o basada
- opciones disponibles Unicamente en la
tecnologicas
novedad
Aprendizaje y Facilita la

Responder a
Adaptativa transformaciones
tecnologicas

apropiacion de nuevos transferencia de
recursos ante situaciones  capacidades entre

cambiantes distintos entornos
Amplia las
Interactuar en Intercambio y actuacién  posibilidades de
Participativa  espacios mediados dentro de escenarios colaboracion y
por tecnologia digitales construccion
compartida
- . Aprovechamiento de  Fortalece procesos de
Utilizar tecnologias L g o
. . recursos digitales segun aprendizaje
Formativa para continuar :
. necesidades de permanente y
aprendiendo o p
aprendizaje autonomia

Nota. Se presentan dimensiones complementarias que permiten comprender el alcance de las
competencias digitales en contextos caracterizados por el uso intensivo de informacion y tecnologia.
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La matriz evidencia que las competencias digitales se construyen mediante relaciones
entre capacidades diferentes y complementarias. La dimension instrumental
proporciona una base de actuacion, mientras que las dimensiones informacional y
critica permiten orientar el uso de los recursos hacia propésitos definidos. A ellas se
suman capacidades adaptativas, participativas y formativas que amplian las
posibilidades de desenvolvimiento en escenarios tecnolégicos cambiantes. Aparicio et
al. (2023) vinculan competencia digital y desarrollo humano, mientras que Smestad et
al. (2023) permiten reconocer su caracter multidimensional. Esta convergencia evita
reducir el concepto a un repertorio técnico y favorece una comprension centrada en la

actuacion significativa dentro de contextos digitales.

La participacion constituye otro elemento relevante porque la sociedad del
conocimiento no se estructura unicamente alrededor del acceso individual a
tecnologias. Los entornos digitales permiten intercambiar informacion, compartir
recursos y establecer formas diversas de interaccién, por lo que las competencias
necesarias para desenvolverse en ellos poseen también una dimension relacional. Banoy
y Montoya (2023) abordan el desarrollo de competencias digitales dentro del ambito
educativo, mostrando la relevancia que estas capacidades adquieren ante escenarios
crecientemente mediados por tecnologia. Participar de forma competente supone
utilizar los recursos disponibles con una finalidad reconocible y comprender que la
interaccion digital forma parte de procesos mas amplios de comunicacién, aprendizaje

y construccion de conocimiento.

El aprendizaje permanente adquiere especial importancia ante la imposibilidad de
considerar las competencias digitales como un conjunto cerrado y definitivo. Las
transformaciones tecnoldgicas generan nuevas posibilidades y modifican las
condiciones en las que se utiliza la informacién. Tejada y Pozos (2018) vinculan el
desarrollo competencial con nuevos escenarios tecnoldgicos, mientras que Aparicio et
al. (2023) sittan estas capacidades ante cambios asociados con la inteligencia artificial.
Ambas aportaciones permiten reconocer que la actualizacion no consiste simplemente
en aprender sucesivamente herramientas nuevas. La competencia digital requiere
desarrollar disposiciones para aprender, transferir conocimientos previos y reconstruir
estrategias cuando las condiciones tecnoldgicas o las necesidades de actuacion se

modifican.
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La importancia de estas competencias tampoco debe interpretarse como una
consecuencia automatica de la expansion tecnoldgica. Su desarrollo requiere procesos
formativos que permitan avanzar desde el uso cotidiano hacia una apropiacion mas
consciente de los medios digitales. Banoy y Montoya (2023) evidencian la necesidad
de desarrollar competencias digitales dentro de contextos educativos, mientras que
Smestad et al. (2023) muestran la diversidad de dimensiones que intervienen en su
configuracion. Esta combinacion permite diferenciar exposicion y competencia: utilizar
tecnologias con frecuencia puede generar familiaridad, pero desenvolverse
competentemente exige movilizar conocimientos y criterios de acuerdo con las

caracteristicas de cada situacion y con los propositos que orientan la actividad.

Las competencias digitales representan, asi, capacidades transversales para
desenvolverse en una sociedad donde informacion, aprendizaje e interaccion mantienen
una relacion creciente con las tecnologias. Su alcance integra manejo funcional, gestion
informacional, pensamiento critico, adaptacion, participacion y aprendizaje
permanente, sin quedar restringido a un actor educativo particular. La literatura
examinada permite comprenderlas como capacidades dindmicas cuyo desarrollo
responde tanto a las posibilidades tecnoldgicas como a las exigencias de actuacion que
surgen en contextos cambiantes (Aparicio et al., 2023; Tejada y Pozos, 2018). Esta
delimitacion general proporciona una base conceptual para analizar posteriormente
como tales competencias adquieren caracteristicas especificas en el ejercicio docente y

en la formacién del estudiante.
1.3 Alfabetizacion digital y nuevas formas de aprendizaje

La alfabetizacién digital constituye una capacidad formativa necesaria para
desenvolverse en escenarios donde una parte creciente de las actividades de aprendizaje
se encuentra mediada por tecnologias. Su alcance supera el conocimiento operativo de
dispositivos y aplicaciones, pues involucra formas de comprender, utilizar y relacionar
recursos digitales con necesidades intelectuales concretas. Roncoroni y Bailon (2020)
vinculan la alfabetizacion digital con el pensamiento computacional, planteando una
aproximacion que no depende exclusivamente de la utilizacién de computadoras. Esta
perspectiva permite distinguir entre el acceso material a la tecnologia y el desarrollo de
capacidades para comprender procesos, organizar acciones y enfrentarse de manera

razonada a situaciones propias de los entornos digitales.
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La ampliacién del concepto responde también a las transformaciones experimentadas
por las competencias necesarias para aprender. Zapata (2020) presenta el pensamiento
computacional como una competencia vinculada con las nuevas formas de
alfabetizacion, lo que permite observar que las exigencias educativas contemporaneas
no se reducen a leer contenidos presentados en una pantalla. Los escenarios digitales
demandan capacidades para estructurar problemas, interpretar informacion y
desenvolverse ante dindmicas tecnoldgicas diversas. La alfabetizacion adquiere asi un
caracter evolutivo: incorpora capacidades asociadas con las condiciones culturales y
tecnoldgicas en las que se produce el aprendizaje, sin abandonar la necesidad de

comprender criticamente aquello con lo que se interactla.

Las nuevas formas de aprendizaje estan relacionadas, ademas, con una circulacion de
informacion que desborda los limites convencionales de los espacios educativos.
Sanchez y Rodriguez (2022) analizan la configuracion de espacios de aprendizaje
informal dentro del mundo social virtual, mostrando la relevancia educativa de
contextos que no responden necesariamente a estructuras académicas tradicionales. Las
personas pueden entrar en contacto con contenidos, intercambios y experiencias
formativas mediante diferentes espacios digitales. Esta expansion modifica las fronteras
entre aprendizaje formal e informal, aunque no elimina sus diferencias. La
alfabetizacion digital permite desenvolverse en esa diversidad y reconocer que el acceso
permanente a contenidos no convierte automaticamente toda interaccion digital en

aprendizaje significativo.

El cambio en los soportes también influye en la manera de aproximarse a los textos y
organizar la lectura. Stynze y Veldsquez (2021) estudian la lectura fragmentada como
estrategia de aprendizaje en la era digital, evidenciando una forma de interaccion con
la informacion asociada a las caracteristicas de los nuevos entornos. La navegacion
entre segmentos, recursos y formatos puede favorecer recorridos diferentes a la lectura
lineal, pero también exige capacidades para mantener relaciones entre las partes y
construir sentido. La alfabetizacion digital necesita atender estas modificaciones porque
aprender mediante contenidos fragmentados requiere seleccionar informacion
relevante, establecer conexiones conceptuales y evitar que la discontinuidad del soporte

derive en una comprension igualmente fragmentada.

Esta problematica muestra que las practicas digitales pueden ampliar las posibilidades

de aprendizaje y, al mismo tiempo, incrementar sus exigencias cognitivas. La
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disponibilidad de informacion facilita el acceso a multiples materiales, pero obliga a
decidir cuales resultan pertinentes para una determinada necesidad. Aparicio et al.
(2023) relacionan la competencia digital con el desarrollo humano dentro de un
contexto marcado por transformaciones tecnolégicas, perspectiva que permite situar la
alfabetizacion dentro de capacidades mas amplias de participacion y aprendizaje. El
sujeto alfabetizado digitalmente no se define por la cantidad de recursos que utiliza,
sino por la posibilidad de desenvolverse con criterio ante opciones diversas y convertir

el acceso tecnologico en una oportunidad formativa.

La relacion entre alfabetizacidén y pensamiento computacional aporta otra dimension a
este proceso. Roncoroni y Bailon (2020) cuestionan una comprension de la
alfabetizacion digital subordinada necesariamente a la presencia de computadoras,
mientras que Zapata (2020) incorpora el pensamiento computacional al debate sobre las
competencias de la nueva alfabetizacion. Ambas aportaciones permiten separar las
capacidades cognitivas implicadas de una herramienta tecnoldgica especifica. Esta
distincion resulta relevante en educacion porque las tecnologias cambian con rapidez,
mientras que la formacién necesita favorecer capacidades transferibles. Comprender
procedimientos, establecer relaciones y abordar problemas ofrece una base mas estable
que aprender Unicamente secuencias operativas vinculadas con aplicaciones

determinadas.

A la vez, los espacios sociales virtuales han ampliado las oportunidades para aprender
mediante interacciones que surgen fuera de las actividades curriculares planificadas. El
aprendizaje informal puede configurarse alrededor de intercambios, contenidos y
experiencias disponibles en ambientes digitales, como sefialan Sanchez y Rodriguez
(2022). Sin embargo, reconocer su potencial no implica equipararlo con los procesos
educativos estructurados. Los escenarios informales poseen finalidades, niveles de
organizacion y mecanismos de participacion diferentes. La alfabetizacion digital
contribuye a transitar entre ambos &mbitos al proporcionar capacidades para identificar
oportunidades de aprendizaje, relacionar conocimientos provenientes de contextos

distintos y valorar la utilidad de los recursos encontrados.

Las transformaciones en las préacticas de lectura permiten observar con mayor precision
esa necesidad de mediacion. La fragmentacion descrita por Stynze y Velasquez (2021)
puede formar parte de estrategias adaptadas a entornos digitales, pero su

aprovechamiento educativo depende de la capacidad para reconstruir relaciones entre
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ideas. El desafio no consiste Unicamente en acceder rapidamente a fragmentos de
informacidn, sino en integrarlos dentro de estructuras comprensibles. En consecuencia,
alfabetizar digitalmente supone trabajar sobre la forma en que se procesa y organiza la
informacion, evitando una concepcion limitada a la manipulacion de interfaces. La
tecnologia modifica el recorrido de acceso al conocimiento, pero la comprension
continda requiriendo articulacion conceptual.

Figura l
Dimensiones de la alfabetizacién digital

% 83 Pensamiento

o Computacional

Alfabetizacion
Digital

Nota. Integra capacidades complementarias que favorecen una participacion auténoma y efectiva en
entornos digitales.

Estas nuevas formas de aprendizaje también demandan mayor autonomia para gestionar
recorridos que pueden desarrollarse entre diferentes recursos y contextos. La existencia
de espacios informales, modalidades de lectura diversas y oportunidades de acceso
distribuido amplia las decisiones que debe tomar quien aprende. Aparicio et al. (2023)
permiten vincular estas capacidades digitales con procesos de desarrollo mas amplios,
mientras que Sanchez y Rodriguez (2022) muestran la relevancia de los espacios
sociales virtuales para comprender el aprendizaje informal. La autonomia digital no
debe interpretarse como aprendizaje sin orientacion, sino como capacidad progresiva
para elegir recursos, establecer propositos y relacionar experiencias digitales con

necesidades formativas concretas.

La alfabetizacién digital posee, por ello, una dimensién critica frente a la abundancia y

diversidad de contenidos disponibles. Aprender en entornos digitales implica establecer
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criterios para interactuar con informacion presentada mediante diferentes formatos y
recorridos. Las formas fragmentadas de lectura estudiadas por Stynze y Velasquez
(2021) evidencian que los modos de acceso influyen en las estrategias empleadas para
aprender. A su vez, el pensamiento computacional amplia las capacidades asociadas
con la alfabetizacion al introducir formas estructuradas de abordar situaciones y
problemas (Zapata, 2020). La articulacion de estas capacidades permite comprender
que la alfabetizacion digital involucra tanto précticas informacionales como procesos

cognitivos necesarios para desenvolverse con autonomia.

La evolucion de la alfabetizacion digital refleja, en consecuencia, una transformacion
en las condiciones mismas del aprendizaje. Pensamiento computacional, lectura digital,
espacios sociales virtuales y aprendizaje informal expresan dimensiones diferentes de
un escenario en el que aprender ya no depende de una Unica fuente, soporte o espacio.
Las aportaciones de Roncoroni y Bailon (2020) y Aparicio et al. (2023) permiten
comprender que las capacidades digitales deben trascender el manejo instrumental y
orientarse hacia formas méas amplias de participacion y comprension. La alfabetizacion
adquiere valor educativo cuando permite convertir la diversidad tecnologica e
informacional en posibilidades de aprendizaje articuladas, evitando que la multiplicidad

de recursos sustituya la construccion reflexiva del conocimiento.
1.4 Dimensiones de la competencia digital docente

La competencia digital docente comprende capacidades que adquieren significado
cuando el conocimiento tecnol6gico se articula con las responsabilidades pedagdgicas
propias de la profesion. No se limita al manejo eficiente de dispositivos, programas o
plataformas, porque la ensefianza exige decidir cémo, cuando y con qué propdsito
incorporar los recursos digitales. Smestad et al. (2023), a partir de una revision
sistematica sobre las dimensiones de esta competencia, muestran la amplitud con la que
ha sido conceptualizada en la investigacion educativa. Esta diversidad permite
reconocer un constructo multidimensional en el que conocimientos, habilidades y
disposiciones se relacionan con las decisiones que el profesorado adopta dentro de

escenarios educativos mediados por tecnologia.

El componente tecnoldgico constituye una dimension necesaria, aunque no suficiente
para caracterizar un desempefio digital competente. Banoy y Montoya (2023) abordan

el desarrollo de competencias digitales en docentes de educacion basica y media,
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situando estas capacidades dentro de las demandas profesionales asociadas con el uso
educativo de las tecnologias. Conocer el funcionamiento de determinados recursos
proporciona posibilidades de actuacion, pero su dominio técnico no determina la
pertinencia de su aplicacion. La competencia se fortalece cuando el profesorado puede
relacionar las posibilidades de una herramienta con necesidades concretas de
ensefianza, evitando que la incorporacion tecnoldgica responda exclusivamente a

disponibilidad, familiaridad o novedad.

La dimension pedagdgica introduce precisamente esa relacion entre recursos digitales
y decisiones didacticas. Tejada y Pozos (2018) vinculan los nuevos escenarios
tecnoldgicos con la profesionalizacién docente, perspectiva que permite interpretar la
competencia digital como parte integrada del ejercicio profesional. Seleccionar
tecnologias para ensefiar requiere valorar su correspondencia con los objetivos
formativos, las actividades propuestas y las caracteristicas del contexto. La cuestion
central deja de ser cudntas herramientas conoce un docente y pasa a considerar qué
capacidad posee para integrarlas de manera razonada. La dimension tecnologica aporta
posibilidades, mientras que el criterio pedagogico determina la funcion educativa que

pueden desempeniar.

Junto con estas capacidades, la competencia digital presenta una dimensién relacionada
con el aprendizaje y la actualizacion profesional. Las tecnologias evolucionan y generan
modificaciones en los recursos disponibles, por lo que un repertorio técnico adquirido
en determinado momento puede perder vigencia. Guarniz et al. (2023) relacionan las
competencias digitales con procesos de autoformacion, aportando una perspectiva
relevante para comprender la necesidad de aprendizaje profesional continuo. La
actualizacion no consiste Unicamente en incorporar nuevas herramientas, sino en
fortalecer la capacidad para aprender sobre ellas, valorar su pertinencia y adaptar las
practicas cuando las condiciones educativas lo requieren. Esta dimension otorga un

caracter progresivo al desarrollo de la competencia docente.
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Tabla 2
Matriz analitica de las dimensiones de la competencia digital docente

, L . Riesgo de un
Dimension Nucleo de Decision profesional desgrrollo
actuacion asociada . .
insuficiente

Determinar qué
herramientas pueden
responder a una necesidad

Uso limitado o
dependiente de
funciones bésicas

Comprensién y
Tecnoldgica manejo funcional de
recursos digitales

educativa
Integracion de Establecer como y para Incorporacion
- tecnologias en los  qué utilizar un recurso tecnoldgica sin
Pedagogica o f o
procesos de dentro de una experiencia proposito didactico
enseflanza formativa definido
. Seleccionar y organizar Utilizacion
Gestion razonada de g, . L
. informacidn pertinente indiscriminada de
Informacional recursos y L .
) L7 para la actividad contenidos
contenidos digitales . . .
educativa disponibles

Integracion de
capacidades

Separacion entre

Relacionar las tecnologias .
conocimiento

Profesional . con responsabilidades y .-
digitales en el . e tecnologico y
N necesidades de la practica . ", ;
desempefio docente ejercicio profesional
Actualizacion - . Obsolescencia de
CIONY | dentificar necesidades de -
: autoformacion ante A conocimientos y
Formativa ! aprendizaje y fortalecer -
cambios . dificultad para
- capacidades emergentes
tecnologicos adaptarse
Valoracién de Examinar la pertinencia . "
- - S Adopcidn automatica
Critico- posibilidades y de una solucion digital i .
. L , de herramientas sin
reflexiva limitaciones de las antes y después de

, . valoracioén educativa
tecnologias aplicarla

Nota. Se organizan las dimensiones segln su funcion dentro de la practica profesional docente.

La matriz evidencia que las dimensiones no funcionan como compartimentos
independientes. La capacidad tecnoldgica puede facilitar el acceso a determinados
recursos, pero necesita interactuar con criterios pedagdgicos, informacionales y
profesionales para producir decisiones educativas fundamentadas. Smestad et al. (2023)
permiten comprender la competencia digital desde su caracter multidimensional,
mientras que Tejada y Pozos (2018) aportan una relacién directa con la
profesionalizacion docente. Esta articulacion resulta decisiva porque un desequilibrio
entre dimensiones puede producir practicas técnicamente correctas, pero

pedagdgicamente débiles. EI desarrollo integral exige conectar conocimientos
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tecnoldgicos con capacidades para interpretar situaciones y seleccionar respuestas

pertinentes.

La dimension profesional adquiere particular relevancia cuando las competencias
digitales dejan de considerarse complementarias y se incorporan al conjunto de
capacidades vinculadas con el desempefio docente. Maiguashca et al. (2025) examinan
la competencia digital del profesorado de Educacion Basica, lo que refuerza la
necesidad de analizarla dentro de contextos reales de ejercicio educativo. Su desarrollo
debe responder a las funciones que efectivamente desempefia el docente y a las
necesidades que surgen en esos escenarios. Por ello, una misma herramienta puede
exigir decisiones diferentes segun el propésito formativo, el grupo de estudiantes o las
condiciones de implementacion, haciendo necesaria una competencia adaptable y

contextualizada.

La dimension critico-reflexiva atraviesa las anteriores porque permite valorar tanto las
posibilidades como las limitaciones de las tecnologias utilizadas. Guarniz et al. (2023)
vinculan competencia digital y autoformacion, relacién que puede entenderse como una
disposicion a revisar y fortalecer continuamente la propia practica. Esta capacidad
resulta especialmente relevante frente a la diversidad de recursos disponibles, ya que la
innovacion tecnoldgica no constituye por si misma una garantia de pertinencia
pedagogica. Reflexionar sobre una herramienta implica analizar su funcion antes de
incorporarla y examinar posteriormente si contribuyé al proposito esperado,
convirtiendo la experiencia profesional en una fuente para orientar decisiones

posteriores.

La formacion de estas dimensiones requiere reconocer que el desarrollo de la
competencia digital puede presentar niveles distintos entre docentes y entre ambitos de
una misma préctica profesional. Banoy y Montoya (2023) sitGan su desarrollo como
una cuestion relevante en el profesorado, mientras que Maiguashca et al. (2025) aportan
una aproximacion centrada especificamente en docentes de Educacion Basica. Estas
investigaciones permiten evitar una concepcion uniforme de la competencia digital:
poseer fortalezas en el manejo tecnolégico no implica necesariamente un desarrollo
equivalente de las capacidades pedagdgicas o formativas. Identificar tales diferencias
resulta Gtil para orientar procesos de actualizacion hacia necesidades concretas y no

hacia capacitaciones generales desvinculadas del desempefio.
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Comprender la competencia digital docente desde una estructura multidimensional
permite integrar tecnologia, pedagogia, desarrollo profesional y reflexion dentro de un
mismo campo de actuacion. Su consolidacion no depende de acumular conocimientos
sobre herramientas, sino de establecer relaciones entre capacidades que permitan
responder razonadamente a situaciones educativas diversas. La profesionalizacion
asociada con los nuevos escenarios digitales exige tanto actualizacion como criterio
para decidir qué innovaciones resultan pertinentes (Tejada y Pozos, 2018; Guarniz et
al., 2023). Asi, la competencia digital adquiere consistencia cuando sus dimensiones se
desarrollan de forma articulada y orientan una practica capaz de adaptarse a los cambios

sin subordinar las decisiones educativas a la tecnologia.
1.5 Competencias digitales del estudiante

Las competencias digitales del estudiante comprenden capacidades que permiten
participar de manera activa y fundamentada en procesos de aprendizaje mediados por
tecnologias. Su desarrollo no puede reducirse al manejo cotidiano de dispositivos,
porque la familiaridad con aplicaciones o entornos digitales no demuestra por si misma
una utilizacion orientada al aprendizaje. Aparicio et al. (2023) relacionan la
competencia digital con el desarrollo humano en un contexto marcado por
transformaciones tecnoldgicas, lo que permite ampliar su comprension hacia
capacidades vinculadas con el aprendizaje y la participacion. En el &ambito educativo,
esta perspectiva exige convertir la experiencia tecnolégica del estudiante en recursos

intelectuales aplicables a situaciones formativas concretas.

Una dimension relevante corresponde a la capacidad para comprender y utilizar los
entornos digitales con propositos definidos. Roncoroni y Bailon (2020) vinculan la
alfabetizacion digital con el pensamiento computacional, destacando una relacion que
supera el aprendizaje centrado exclusivamente en el uso de computadoras. Esta
aproximacion resulta pertinente para el estudiante porque desplaza la atencion desde la
herramienta hacia las capacidades que permiten organizar procedimientos y abordar
situaciones mediante razonamiento estructurado. La competencia digital implica, por
tanto, utilizar la tecnologia como medio para desarrollar actividades y resolver
necesidades, evitando que el conocimiento de funciones técnicas se convierta en el

unico indicador de desempefio digital.
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El pensamiento computacional amplia estas capacidades al incorporar formas de
razonamiento relacionadas con las nuevas exigencias de alfabetizacion. Zapata (2020)
lo sitlia entre las competencias vinculadas con una nueva alfabetizacion, mostrando que
aprender en contextos digitales demanda capacidades que trascienden la recepcion de
informacion. Para el estudiante, esta perspectiva supone desarrollar recursos cognitivos
que le permitan enfrentarse a situaciones en las que debe organizar acciones y construir
respuestas. Su importancia educativa reside menos en el dominio de una tecnologia
especifica que en la posibilidad de movilizar formas de pensamiento transferibles entre
diferentes experiencias, recursos y problemas asociados con los escenarios

contemporaneos de aprendizaje.

La competencia digital estudiantil también se relaciona con la capacidad de participar
en practicas educativas donde convergen distintas areas de conocimiento. Buitrago et
al. (2022) articulan pensamiento computacional, educacion STEM vy préacticas
pedagogicas inclusivas, planteamiento que permite observar el potencial transversal de
estas capacidades. El estudiante puede movilizar competencias digitales dentro de
actividades que demandan analizar situaciones, construir soluciones o interactuar con
recursos tecnoldgicos desde distintos campos formativos. Esta transversalidad evita que
la competencia digital quede aislada como contenido exclusivamente tecnoldgico y
favorece su incorporacion a experiencias en las que las herramientas y los procesos

digitales adquieren una funcién vinculada con aprendizajes especificos.

Tabla 3
Matriz de capacidades digitales del estudiante y su proyeccion en el aprendizaje
. Manifestacion Proyeccion en el  Necesidad formativa
Capacidad . - .
educativa aprendizaje asociada
e . . L Avanzar del uso
. Utilizacion de recursos Facilita la ejecucion - i
Manejo o . . cotidiano hacia una
i digitales segun la de tareas mediadas e
funcional - . utilizacion
actividad por tecnologia . .
intencional
L Favorece una Relacionar
o Comprension de L - A
Alfabetizacion o participacion mas  habilidades técnicas
L practicas y entornos ) L
digital - autonoma en con propositos
tecnologicos T :
escenarios digitales formativos
Organizacion de Fortalece
. . X Desarrollar procesos
Pensamiento procedimientos y capacidades . P
; : . transferibles mas alla
computacional abordaje estructurado aplicables a

o : de una herramienta
de situaciones diferentes problemas
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Manifestacion Proyeccién en el Necesidad formativa

Capacidad X . .
P educativa aprendizaje asociada
., Permite construir Fortalecer criterios
- Selecciony . A
Gestion del , - recorridos para decidir como y
.. articulacion de recursos . . .
aprendizaje ., . formativos con cuando utilizar
segun necesidades .
mayor autonomia recursos
., Amplia las .
Interaccion dentro de P Vincular

posibilidades de
intercambio y

construccion de
experiencias

Favorece una
relacion consciente
con los entornos
tecnoldgicos

Nota. Se organizan capacidades que intervienen en la participacion del estudiante dentro de
experiencias educativas mediadas por tecnologia.

Participacion  espacios educativos
digital mediados por
tecnologia

participacion
tecnoldgica con
objetivos educativos

Valoracion de las
implicaciones del
comportamiento digital

Integrar criterios de
responsabilidad en las
practicas digitales

Actuacion
responsable

La relacion entre estas capacidades evidencia que el desempefio digital estudiantil debe
valorarse de manera integral. Un estudiante puede manejar determinadas herramientas
con soltura y, al mismo tiempo, requerir apoyo para utilizarlas dentro de procesos
formativos mas complejos. Aparicio et al. (2023) permiten situar la competencia digital
dentro de una perspectiva amplia de desarrollo, mientras que Roncoroni y Bailon (2020)
muestran que la alfabetizacién puede vincularse con capacidades que no dependen
exclusivamente del dominio instrumental. Esta complementariedad ayuda a diferenciar
la exposicién frecuente a tecnologias de la competencia necesaria para convertirlas en

medios efectivos para aprender, participar y resolver situaciones educativas.

A estas capacidades se incorpora una dimension vinculada con la participacion
responsable en espacios digitales. Soria-Pérez et al. (2024), mediante su revision sobre
ciudadania digital en estudiantes, sitian la formacién digital dentro de un campo que
comprende la participacion del alumnado en contextos tecnoldgicos. Esta dimensién
resulta pertinente porque las experiencias educativas digitales implican interacciones y
formas de actuacion que no pueden analizarse unicamente desde la eficiencia técnica.
El estudiante necesita reconocer que su participacion se produce dentro de espacios
compartidos y que sus decisiones forman parte de practicas digitales mas amplias,
cuestion que conecta el desarrollo de competencias con una formacion progresiva para

desenvolverse responsablemente en dichos escenarios.
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La autonomia representa otro componente transversal de estas competencias, pero no
debe confundirse con la ausencia de acompafiamiento pedagdgico. La posibilidad de
acceder a numerosos recursos aumenta las decisiones que el estudiante debe adoptar
durante su aprendizaje y exige capacidades para relacionar herramientas con
necesidades especificas. Zapata (2020) aporta una concepcion de alfabetizacion
vinculada con nuevas competencias, mientras que Buitrago et al. (2022) muestran
posibilidades de integrar capacidades digitales dentro de practicas pedagogicas
inclusivas. El desarrollo de autonomia requiere, entonces, experiencias educativas que
permitan tomar decisiones progresivamente mas complejas, recibir orientacion y

transferir lo aprendido hacia situaciones diferentes.

Las competencias digitales del estudiante adquieren mayor consistencia cuando sus
componentes se desarrollan de forma articulada y dentro de experiencias educativas
significativas. Alfabetizacion, pensamiento computacional, participacion y autonomia
representan capacidades relacionadas, pero ninguna sustituye a las demas. La formacion
debe evitar tanto una vision centrada exclusivamente en destrezas técnicas como la
presuncion de que la exposicion cotidiana a tecnologias produce competencia de
manera espontanea. La literatura seleccionada permite comprender el desarrollo digital
como un proceso formativo que conecta capacidades cognitivas, tecnoldgicas y
participativas (Aparicio et al., 2023; Soria-Pérez et al., 2024). Su consolidacion depende
de oportunidades sistematicas para aplicar esas capacidades en situaciones de

aprendizaje diversas.
1.6 Integracion de competencias digitales en el curriculo

La integracion de competencias digitales en el curriculo supone incorporarlas de
manera articulada a los propdsitos formativos, las experiencias de aprendizaje y las
practicas pedagdgicas, en lugar de tratarlas como habilidades aisladas asociadas
Unicamente al manejo de tecnologia. Banoy y Montoya (2023) sitlan el desarrollo de
competencias digitales dentro de las necesidades formativas del profesorado de
educacion basica y media, lo que permite reconocer su incidencia en los procesos
educativos. Desde esta légica, el curriculo necesita crear condiciones para que el uso de
recursos digitales se relacione con aprendizajes concretos y responda a decisiones
pedagogicas coherentes con las caracteristicas de cada contexto.
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Una incorporacién curricular consistente requiere superar la identificacion entre
competencia digital y dominio instrumental. Las tecnologias adquieren sentido
formativo cuando participan en actividades que movilizan conocimientos, capacidades
y formas de actuacion relacionadas con los objetivos educativos. Copertari y Souza
(2023) analizan las practicas de ensefianza mediadas por tecnologias digitales en la
educacion del siglo XXI, evidenciando la estrecha relacion entre mediacion tecnoldgica
y accion pedagogica. Esta relacion implica que el curriculo no deberia limitarse a
prescribir el conocimiento de determinadas herramientas, pues la competencia se
desarrolla mediante situaciones en las que los recursos digitales cumplen funciones

vinculadas con la ensefianza y el aprendizaje.

El carécter transversal constituye una condicion relevante para comprender esta
integracion. Las competencias digitales pueden relacionarse con diferentes areas de
aprendizaje cuando la tecnologia se incorpora como medio para desarrollar actividades,
resolver problemas, producir contenidos o interactuar con informacién. Buitrago et al.
(2022) vinculan pensamiento computacional, educacion STEM y practicas pedagogicas
desde una orientacion inclusiva, mostrando posibilidades de articulacion entre
capacidades digitales y procesos educativos mas amplios. Esta perspectiva favorece una
incorporacion que atraviesa experiencias curriculares diversas y evita confinar el
desarrollo digital a una asignatura especifica, especialmente cuando las capacidades

requeridas pueden movilizarse en diferentes situaciones de aprendizaje.

La transversalidad, sin embargo, necesita planificacion para evitar una presencia
dispersa de actividades tecnoldgicas sin progresién formativa. Gonzélez y Séanchez
(2022) relacionan las didacticas digitales con la configuracion de un ecosistema
educativo, planteamiento que permite observar la integracion curricular como una red
de relaciones entre conocimientos, recursos y practicas. Bajo esta concepcion, utilizar
tecnologia en distintas asignaturas no garantiza por si mismo el desarrollo progresivo
de competencias. Es necesario establecer correspondencia entre aquello que se pretende
aprender, las experiencias propuestas y el papel que desempefian los medios digitales,
de modo que las actividades mantengan continuidad y aumenten gradualmente su

complejidad.
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Tabla 4
Matriz de criterios para la integracion curricular de las competencias digitales

Criterio Pregunta Problema que
curricular orientadora permite evitar

Aplicacion educativa

¢Latecnologia

Seleccion de recursos Uso tecnoldgico sin
responde al

Pertinencia - segun objetivos y justificacion
propdsito de B, it
. actividades pedagogica
aprendizaje?
Articulacion de
¢Lacompetencia  capacidades digitales  Aislamiento de lo
Transversalidad  puede movilizarse con diversas digital en una sola
en diferentes areas? experiencias asignatura
curriculares
,La exigencia L .
¢ g Secuenciacion gradual Repeticion de
- aumenta conforme - L -
Progresion de actividades y practicas digitales
avanza la . e
- capacidades bésicas
formacion?
;La actividad . .
¢ Adaptacion de Incorporacion de
responde a las . .
L L recursos y estrategias soluciones
Contextualizacion condiciones . :
. al escenario de desvinculadas del
educativas .
. aplicacion contexto
existentes?
, Disefio de experiencias .,
¢La propuesta Generacion o
. que favorezcan el it
. contempla diferentes reproduccion de
Inclusion accesoy la

barreras en el
aprendizaje

posibilidades de

participacién? intervencion del

estudiantado

¢Existe relacion
Coherencia entre competencia,
pedagOgica  actividad y propdsito
formativo?

Fragmentacion
entre curriculoy
uso de recursos
digitales

Integracion de
tecnologia dentro de la
planificacion educativa

Nota. Se presentan criterios para orientar una incorporacion pedagdgicamente articulada de las
competencias digitales en el curriculo.

La matriz muestra que la integracion curricular exige atender simultaneamente la
pertinencia, transversalidad, progresion, contextualizacion, inclusién y coherencia
pedagogica. Estos criterios permiten distinguir una incorporacién estructurada de la
simple acumulacion de actividades digitales. Guarniz et al. (2023) relacionan las
competencias digitales con procesos de autoformacion y practicas pedagogicas,
mientras que Banoy y Montoya (2023) situan su desarrollo dentro del ejercicio docente.
Ambas aproximaciones refuerzan la necesidad de que el profesorado pueda interpretar

las demandas curriculares y traducirlas en experiencias donde las tecnologias se utilicen
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con una funcién educativa reconocible, evitando convertir su presencia en un objetivo

independiente del aprendizaje.

La progresion merece especial atencion porque una competencia requiere
oportunidades continuas para desarrollarse y adquirir mayor complejidad. Repetir
actividades similares mediante herramientas diferentes puede incrementar la
familiaridad tecnoldgica sin producir necesariamente avances equivalentes en las
capacidades digitales. El enfoque de pensamiento computacional analizado por
Buitrago et al. (2022) permite advertir la importancia de relacionar capacidades con
practicas pedagdgicas y procesos formativos. Una integracion curricular progresiva
deberia ofrecer situaciones en las que el estudiante movilice lo aprendido ante nuevas
exigencias, de manera que el desarrollo digital no dependa de experiencias ocasionales,

sino de una secuencia vinculada con la trayectoria educativa.

La contextualizacion constituye otra condicion decisiva. Los recursos disponibles, las
caracteristicas del alumnado y las posibilidades pedagdgicas condicionan la forma que
puede adoptar la integracion digital. Copertari y Souza (2023) sitGan las tecnologias
dentro de précticas concretas de ensefianza, lo que impide considerarlas elementos
independientes de las circunstancias donde son empleadas. Disefiar el curriculo desde
esta relacion permite seleccionar alternativas compatibles con las necesidades
educativas y evitar modelos de incorporacién homogéneos. La competencia digital
puede mantener propositos formativos comunes, pero las actividades mediante las
cuales se desarrolla necesitan responder a contextos especificos para que la mediacion

tecnoldgica resulte viable y pedagdgicamente significativa.

La integracién curricular también plantea una relacién estrecha con la inclusion.
Buitrago et al. (2022) abordan el pensamiento computacional y la educacion STEM
desde reflexiones orientadas hacia practicas pedagdgicas inclusivas, lo que introduce
una dimension relevante en la seleccion de experiencias digitales. Incorporar
tecnologias sin considerar las diferentes posibilidades de participacion puede generar
barreras en lugar de ampliar oportunidades. Por ello, la planificacion curricular requiere
examinar no solo aquello que permite realizar una herramienta, sino también las
condiciones necesarias para utilizarla. La competencia digital adquiere mayor valor
formativo cuando su desarrollo favorece la participacion y evita convertir las

diferencias de acceso o0 apropiacion tecnoldgica en mecanismos de exclusion educativa.
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El profesorado ocupa una posicion decisiva en la articulacion entre curriculo y
competencia digital, porque las orientaciones formativas necesitan concretarse
mediante decisiones didacticas. Guarniz et al. (2023) relacionan competencia digital y
autoformacién, destacando una dimension profesional que resulta pertinente frente a
escenarios tecnoldgicos cambiantes. A medida que surgen nuevos recursos, la
integracion curricular no puede depender de incorporar cada innovacion disponible,
sino de la capacidad docente para valorar su pertinencia y adaptarla a propositos
educativos. Esta mediacion protege al curriculo de una actualizacién puramente
tecnoldgica y mantiene el aprendizaje como criterio para decidir qué herramientas

merecen incorporarse y cuales pueden resultar prescindibles.

Integrar competencias digitales en el curriculo implica, por tanto, construir una relacion
planificada entre capacidades, contenidos, experiencias y tecnologias. El enfoque de
ecosistema educativo planteado por Gonzalez y Sanchez (2022) permite comprender
que ninguno de estos componentes produce aisladamente la transformacion de las
practicas. La transversalidad necesita progresion; la disponibilidad de herramientas
requiere pertinencia; y la innovacion debe conservar coherencia con los propoésitos
formativos. Cuando estas relaciones se articulan, la competencia digital deja de
funcionar como un afiadido tecnoldgico y se incorpora al proceso educativo como una
capacidad que puede desarrollarse de manera gradual, contextualizada e integrada con

los aprendizajes que estructuran la formacion.
1.7 Retos y oportunidades de la educacion en entornos digitales

La educacion en entornos digitales se desarrolla en medio de una tension entre
posibilidades de transformacion y desafios que condicionan su aprovechamiento
pedagdgico. La expansion de tecnologias, recursos y espacios virtuales ha diversificado
las formas de acceder al conocimiento y participar en experiencias formativas, pero
también exige revisar practicas construidas para escenarios educativos menos
digitalizados. Fernandez (2023) vincula la transformacion digital con cambios en el
aprendizaje, la educacién y la escuela, lo que permite comprender que el desafio no
reside unicamente en incorporar tecnologia. La cuestion central consiste en construir
condiciones pedagdgicas capaces de aprovechar sus posibilidades sin convertir la

digitalizacién en un objetivo independiente de la formacion.
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Una de las principales oportunidades radica en la ampliacion de los escenarios donde
puede desarrollarse el aprendizaje. La combinacién de espacios presenciales y digitales
permite diversificar recursos, actividades e interacciones, generando alternativas frente
a estructuras formativas exclusivamente vinculadas al aula fisica. Cervera (2024)
relaciona aprendizaje y transformacion digital, mostrando la importancia adquirida por
estas modificaciones dentro del campo educativo. Esta ampliacion puede favorecer
experiencias mas flexibles, aunque su valor depende de la manera en que sean
organizadas. Disponer de maltiples entornos no garantiza mejores aprendizajes si las
actividades carecen de articulacion, orientacion pedagogica o correspondencia con las

necesidades de quienes participan.

La flexibilidad tecnoldgica plantea, al mismo tiempo, el reto de mantener coherencia
entre los diferentes componentes de la experiencia educativa. Moreira et al. (2025)
examinan avances, desafios y tendencias vinculados con educacién e inteligencia
digital, situando la virtualizacion dentro de un proceso que presenta posibilidades y
dificultades. La coexistencia de recursos, plataformas y modalidades puede enriquecer
las oportunidades formativas, pero también incrementar la complejidad de las
decisiones pedagogicas. Elegir entre numerosas alternativas requiere valorar su
pertinencia y evitar que la diversidad tecnoldgica produzca experiencias fragmentadas.
La innovacion adquiere consistencia cuando los recursos disponibles se articulan

alrededor de propdsitos educativos definidos.

Otro desafio se relaciona con las formas de atencion y lectura que acomparian el uso
intensivo de medios digitales. Jiménez et al. (2026) analizan la multitarea y la lectura
digital en estudiantes universitarios, abordando practicas que forman parte de los
escenarios contemporaneos de aprendizaje. La posibilidad de alternar entre diferentes
contenidos y actividades ofrece agilidad para interactuar con multiples fuentes, pero
introduce exigencias relacionadas con la gestion de la atencion. El problema educativo
no se resuelve restringiendo toda interaccion simultanea, sino promoviendo criterios
que permitan reconocer cuando determinadas practicas facilitan una actividad y cuando

pueden interferir con procesos que demandan concentracién y continuidad cognitiva.

La abundancia informativa constituye una oportunidad de acceso y, paralelamente, una
dificultad para la seleccion y organizacion del conocimiento. Parra y Alvarez (2021)
examinan la infoxicacion y el aumento de la carga cognitiva en el aprendizaje,

problematica particularmente relevante en contextos donde la disponibilidad de
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contenidos supera ampliamente la capacidad de procesarlos de manera simultanea.
Tener acceso a mas informacion no significa disponer de mejores condiciones para
aprender. Los entornos educativos necesitan favorecer précticas que permitan
discriminar, organizar y relacionar contenidos, porque la acumulacion de estimulos
puede dificultar la comprension cuando no existen criterios para establecer prioridades
y construir relaciones significativas.

Figura 2
Retos y oportunidades de la educacion digital

Mantener coherencia

Diversificacién de recursos y Complejidad de decisiones
actividades pedagdgicas

Flexibilidad tecnoldgica

Alternativas frente a Dificultad para la seleccién del

estructuras tradicionales conocimiento

Nota. Representa factores que amplian las posibilidades educativas y, a la vez, exigen decisiones
pedagdgicas pertinentes ante la diversidad tecnoldgica e informativa.

La transformacion de los escenarios educativos también plantea exigencias para el
profesorado. Alcivar (2024) aborda el transito del aula tradicional hacia experiencias
digitales desde el marco de la Educacién 4.0, mostrando un desplazamiento que
requiere revisar formas de ensefianza consolidadas. El docente necesita desenvolverse
entre recursos y modalidades diversas sin reducir su actuacion a la administracion de
herramientas. Su funcion implica tomar decisiones sobre la pertinencia de las
tecnologias, organizar experiencias y mantener una mediacion capaz de orientar el
aprendizaje. La oportunidad de innovar se encuentra, por tanto, estrechamente
vinculada con la capacidad profesional para integrar recursos digitales dentro de

propuestas pedagogicas fundamentadas.

Para los estudiantes, los entornos digitales amplian las posibilidades de interaccidn con
contenidos y experiencias, aunque incrementan también la responsabilidad sobre
determinadas decisiones relacionadas con su aprendizaje. La diversidad de recursos

permite construir recorridos menos dependientes de una Unica fuente, pero demanda
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capacidades para gestionar informacion y sostener propositos formativos. Cervera
(2024) situa el aprendizaje dentro de los procesos de transformacién digital, mientras
que Parra y Alvarez (2021) advierten problemas vinculados con la sobrecarga
informativa. La relacion entre ambas perspectivas evidencia que la autonomia digital
requiere competencias que permitan aprovechar la amplitud de opciones sin quedar

subordinado a la dispersién producida por un entorno intensivo en estimulos.

Las oportunidades de innovacion tampoco deben evaluarse exclusivamente por el grado
de novedad tecnoldgica. Moreira et al. (2025) situan los avances digitales junto con sus
desafios, una relacién que cuestiona interpretaciones lineales segun las cuales una
mayor incorporacion tecnoldgica produciria automéaticamente mejores condiciones
educativas. Cada recurso introduce posibilidades que necesitan contrastarse con sus
exigencias y con el problema pedagdgico que pretende atender. La valoracion critica
resulta especialmente necesaria ante tecnologias emergentes, cuya rapida expansion
puede favorecer decisiones basadas en expectativas antes que en necesidades
educativas. Innovar supone modificar significativamente las experiencias formativas,

no simplemente aumentar la cantidad de tecnologias presentes en ellas.

La consolidacion de escenarios digitales exige ademas comprender la transformacion
educativa como un proceso de adaptacion continua. Fernandez (2023) relaciona los
cambios tecnoldgicos con modificaciones mas amplias de la escuela y el aprendizaje,
mientras que Alcivar (2024) sitla estas transformaciones dentro de nuevas experiencias
educativas asociadas con la Educacion 4.0. Ambas aproximaciones permiten advertir
que las respuestas institucionales y pedagdgicas no pueden permanecer estaticas frente
a entornos que evolucionan constantemente. Sin embargo, adaptarse no significa
aceptar cada cambio tecnologico de forma automatica, sino desarrollar capacidades
para analizarlo, incorporarlo cuando resulte pertinente y revisar las practicas cuando

sus efectos no correspondan con los propésitos educativos.

Los retos y oportunidades de la educacion digital forman, asi, una relacion inseparable.
La ampliacion de espacios, recursos y posibilidades de interaccion convive con
problemas de fragmentacion, sobrecarga informativa, multitarea y necesidad
permanente de adaptacion. Las investigaciones disponibles permiten reconocer que la
transformacion digital ofrece oportunidades educativas relevantes, pero su
aprovechamiento depende de decisiones pedagoOgicas capaces de ordenar la

complejidad tecnoldgicay preservar la centralidad del aprendizaje (Moreira et al., 2025;
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Jiménez et al., 2026). El desafio consiste en desarrollar entornos donde la flexibilidad,
la diversidad de recursos y la innovaciéon se conviertan en condiciones formativas
significativas, sin asumir que la presencia creciente de tecnologia constituye por si sola
una transformacion educativa.
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2.1 Recursos digitales para la ensefianza y el aprendizaje

Los recursos digitales ocupan un lugar relevante en los procesos educativos porque
amplian las posibilidades de representar contenidos, organizar actividades y establecer
formas diversas de interaccion con el conocimiento. Su valor pedagdgico, sin embargo,
no deriva exclusivamente de sus caracteristicas tecnoldgicas, sino de la funcion que
desempefian dentro de una experiencia formativa. Flores y Meléndez (2024) relacionan
las estrategias de aprendizaje digital con los entornos virtuales de educacion superior,
destacando la importancia que adquiere la mediacion tecnoldgica en estos espacios. Un
recurso resulta educativamente pertinente cuando su seleccion responde a objetivos
definidos y contribuye a desarrollar actividades coherentes con las necesidades del

aprendizaje.

La diversidad de recursos disponibles permite combinar formatos y modalidades que
modifican las formas tradicionales de presentar y trabajar los contenidos. Copertari y
Souza (2023) situan las tecnologias digitales dentro de las précticas de ensefianza
contemporaneas, lo que permite comprender que los recursos no actGan como
elementos independientes de la accion pedagbgica. Materiales audiovisuales,
aplicaciones, plataformas y otros medios pueden asumir funciones diferentes segin la
estrategia en la que se integren. Esta variedad ofrece oportunidades para enriquecer las
experiencias educativas, aunque exige evitar una seleccion determinada Unicamente por
la disponibilidad o novedad de las herramientas, pues la utilidad tecnologica no

equivale necesariamente a pertinencia didactica.

La funcidn del recurso debe analizarse a partir de aquello que permite realizar dentro
del proceso educativo. Sanchez (2023) aborda la inteligencia artificial como recurso
docente, mostrando cémo las tecnologias emergentes amplian el repertorio de medios
disponibles para apoyar determinadas tareas educativas. Este planteamiento puede
extenderse al conjunto de recursos digitales: algunos facilitan la presentacion de
informacion, otros favorecen la produccion de contenidos, la interaccion o el
acompariamiento de actividades. Diferenciar estas funciones contribuye a seleccionar
medios segun la necesidad formativa que se pretende atender y evita utilizar distintas

herramientas como si todas ofrecieran las mismas posibilidades pedagdgicas.

La comunicacion constituye otra dimension de la utilizacion educativa de recursos

digitales. Aguilera y Garcia (2025) analizan las redes sociales como herramienta
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educativa y examinan sus ventajas y desafios, lo que evidencia que medios creados
inicialmente para otras formas de interaccion pueden adquirir funciones dentro de
contextos formativos. Su incorporacion requiere delimitar el propdsito educativo que
justifica su uso y establecer una relacion clara con las actividades propuestas. La
posibilidad de comunicarse o compartir contenidos no genera automaticamente
aprendizaje; su aprovechamiento depende de cdmo se estructuren las interacciones y de

la capacidad para mantenerlas vinculadas con los objetivos que orientan la experiencia

educativa.
Tabla 5
Matriz funcional para la seleccién de recursos digitales en los procesos educativos
Funcién Posibilidad del Criterio parasu  Aplicacién educativa
pedagdgica recurso digital seleccién esperada
. . Facilitar diferentes
Presentar contenidos Correspondencia entre
. . " . formas de
Representacion mediante distintos ~ formato, contenido y L
- aproximacion a la
formatos proposito . -
informacion
Favorecer la Posibilidades de Promover elaboracién
Produccion elaboracion de creacion y nivel de vy reorganizacion del
productos digitales complejidad requerido conocimiento
- Sostener
Facilitar . S
. : Adecuacion del canal comunicacion
o intercambios ; . iy ;
Comunicacion . ) al tipo de interaccion vinculada con
mediante medios . -
. prevista actividades
digitales ;
formativas
Permitir

Y . . - Favorecer una
participacion activa Grado de intervencion

Interaccion . . . relacion menos pasiva
con contenidosy  que exige al estudiante
- con los recursos
actividades
Ampliar formas de Diversificar
., aproximarse a Pertinencia del recurso recorridos y
Exploracion . " S
contenidos y respecto de la actividad experiencias de
experiencias aprendizaje
Facilitar ..
. Utilidad concreta frente  Complementar la
determinadas tareas . N .
Apoyo a una necesidad mediacion pedagogica

de ensefianza 'y
aprendizaje
Nota. Se organizan funciones y criterios que orientan la seleccion pedagogica de recursos digitales.

identificada sin sustituirla

La clasificacion funcional permite observar que la seleccion de recursos digitales
deberia comenzar por la necesidad educativa y no por la herramienta disponible. Un
mismo medio puede asumir funciones distintas segun el disefio de la actividad, mientras

que recursos tecnoldgicamente diferentes pueden responder a una finalidad semejante.
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Villalobos (2024) examina inteligencia artificial, realidad aumentada y realidad virtual
dentro de los nuevos paradigmas educativos, mostrando la diversidad de posibilidades
que acompafa a las tecnologias emergentes. Esta amplitud hace necesario establecer
criterios de seleccién capaces de diferenciar aquello que aporta una tecnologia de
aquello que puede resolverse mediante alternativas mas sencillas y pedagogicamente

suficientes.

La incorporacion de recursos digitales también transforma la relacion del estudiante con
los contenidos cuando permite pasar de la recepcion hacia formas de participacion mas
activas. Flores y Meléndez (2024) vinculan las estrategias de aprendizaje digital con los
entornos virtuales, donde los recursos pueden integrarse dentro de actividades que
requieren mayor intervencion del estudiante. La interactividad adquiere valor cuando
contribuye a explorar, organizar, producir o aplicar conocimientos y no simplemente
cuando aumenta la cantidad de acciones realizadas sobre una interfaz. Por ello, la
participacion debe analizarse segun la calidad de la actividad cognitiva que promueve

y la relacion que mantiene con los propositos educativos establecidos.

La diversidad tecnoldgica plantea ademas la necesidad de evitar una utilizacion
acumulativa de recursos. Incorporar numerosas herramientas dentro de una misma
experiencia puede aumentar la complejidad operativa sin aportar mejoras equivalentes
al aprendizaje. Copertari y Souza (2023) permiten comprender las tecnologias como
componentes de practicas de ensefianza mediadas digitalmente, perspectiva que sitta la
coherencia pedagdgica por encima de la cantidad de recursos utilizados. Una seleccion
razonada deberia considerar qué funcion cumple cada medio, qué relacién mantiene
con los demas elementos de la actividad y si su presencia facilita realmente el desarrollo
de la propuesta. La integracion resulta mas relevante que la multiplicacién

indiscriminada de herramientas.

Las tecnologias emergentes amplian este problema porque sus posibilidades pueden
generar expectativas educativas antes de que se delimite con claridad su funcién
pedagdgica. Sanchez (2023) aborda la inteligencia artificial como recurso docente,
mientras que Villalobos (2024) incorpora también la realidad aumentada y virtual al
analisis de nuevos paradigmas educativos. Estas aportaciones muestran un repertorio
tecnoldgico en expansién que requiere capacidad de valoracion. El interés por una
herramienta novedosa deberia acompariarse de preguntas sobre su pertinencia,

complejidad y contribucion a la experiencia formativa. La innovacion educativa
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depende menos de la sofisticacion del recurso que de la calidad de las decisiones que

orientan su integracion.

El aprovechamiento de recursos digitales exige, por tanto, una relacion equilibrada
entre posibilidades tecnoldgicas y propdsitos pedagogicos. Redes sociales, entornos
virtuales, inteligencia artificial y tecnologias inmersivas representan alternativas con
caracteristicas diferentes, pero ninguna posee valor educativo independiente del
contexto en el que se utiliza. La literatura seleccionada permite situar los recursos como
medios que pueden diversificar la representacion, produccién, comunicacion e
interaccion cuando se integran dentro de estrategias coherentes (Aguilera y Garcia,
2025; Flores y Meléndez, 2024). Su incorporacién adquiere sentido cuando responde a
necesidades identificadas, evita la acumulacion tecnolégica innecesaria y mantiene la

ensefianza y el aprendizaje como criterios centrales de seleccion.
2.2 Plataformas virtuales y sistemas de gestion del aprendizaje

Las plataformas virtuales y los sistemas de gestion del aprendizaje constituyen entornos
tecnologicos destinados a organizar y sostener diferentes componentes de la experiencia
educativa. Su importancia no radica Unicamente en almacenar materiales o habilitar
espacios de acceso remoto, sino en articular contenidos, actividades, comunicacion y
seguimiento dentro de una estructura comun. Campbell (2025) analiza la integracion de
inteligencia artificial en sistemas de gestion del aprendizaje y evidencia la evolucion de
estos entornos hacia configuraciones con mayores posibilidades de apoyo educativo.
Esta transformacion amplia sus funciones, aunque mantiene la necesidad de que la

organizacion tecnoldgica responda a una planificacion pedagégica claramente definida.

La estructuracion de contenidos representa una de las funciones centrales de estos
sistemas. En un entorno virtual, la disposicion de materiales, instrucciones y actividades
condiciona la forma en que el estudiante recorre la propuesta educativa. Flores y
Meléndez (2024) relacionan las estrategias de aprendizaje digital con los entornos
virtuales en educacion superior, destacando la relevancia que adquiere la organizacion
de las experiencias mediadas por tecnologia. Una plataforma puede concentrar
nNUMerosos recursos, pero su utilidad disminuye cuando estos aparecen fragmentados o
carecen de relaciones comprensibles. La arquitectura del entorno debe facilitar que el
estudiante identifique propositos, secuencias de trabajo y conexiones entre los

componentes formativos.
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La gestion del aprendizaje también comprende mecanismos para organizar actividades
y acompariar su desarrollo. Zambrano et al. (2025) estudian los entornos virtuales de
aprendizaje y las capsulas educativas como recursos de apoyo, mostrando posibilidades
para estructurar contenidos dentro de experiencias digitales. Esta perspectiva permite
distinguir entre la plataforma como infraestructura y los recursos que se incorporan en
ella. El sistema proporciona un espacio para organizar el proceso, mientras que
materiales y actividades concretan las experiencias previstas. Su articulacion requiere
coherencia para evitar que el entorno se convierta en un repositorio donde los

contenidos se acumulan sin una secuencia pedagdgica que oriente su utilizacion.

La interaccion constituye otra funcion relevante de los entornos virtuales. Hernandez
(2025) aborda el uso de plataformas virtuales junto con inteligencia artificial dentro de
los procesos educativos, lo que refleja la ampliacion de posibilidades tecnoldgicas
disponibles para acompafar la ensefianza. Los sistemas de gestion pueden facilitar
diferentes formas de comunicacion e intercambio vinculadas con las actividades
académicas, pero disponer de estos canales no garantiza una participacion significativa.
La interaccion necesita responder a finalidades reconocibles y articularse con las tareas
propuestas. Cuando los mecanismos comunicativos se integran adecuadamente, la
plataforma deja de funcionar exclusivamente como espacio de distribucién y adquiere
una funcién mediadora dentro del proceso formativo.

Tabla 6

Matriz funcional de las plataformas virtuales y los sistemas de gestion del
aprendizaje

. Decision Riesgo de una
Componente  Funcién dentro del .- . .
de gestion entorno pedagdgica implementacion
asociada deficiente
. . Definir secuencias y Acumulacion
Organizacion de Estructurar materiales :
; relaciones entre desordenada de
contenidos Yy recursos ) . L
contenidos informacion
L s . Establecer Fragmentacion de las
Gestion de  Distribuir y organizar : . gmentacic
. . instrucciones, experiencias de
actividades tareas formativas . gy S
tiempos y propositos aprendizaje
- : Determinar formas y Participacion
... Habilitar espacios de L ;
Comunicacion . . finalidades de desvinculada de los
intercambio . - . .
interaccion objetivos educativos
Identificar ) .
: . L Uso de registros sin
- Registrar el desarrollo informacion atil para : .,
Seguimiento L ~ interpretacion
de las actividades acompanar el

Oroceso pedagogica
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Componente  Funcion dentro del Decision Riesgo de una

L edagogica implementacion
de gestion entorno pedagog pieme
asociada deficiente
L Incorporar materiales Seleccionar recursos - L
Integracion de . . . Saturacion tecnoldgica
y herramientas segln necesidades
recursos . . del entorno
complementarias formativas
. . Valorar la Incorporacion de
Ampliar funciones X . . i .
Apoyo . : pertinencia de innovaciones sin
o mediante tecnologias - .
tecnoldgico nuevas finalidad educativa
emergentes L
funcionalidades clara

Nota. Se organizan funciones de gestion que orientan el uso pedagdgico de las plataformas virtuales.

La matriz permite diferenciar funciones que suelen aparecer integradas dentro de una
misma plataforma, pero que responden a necesidades educativas distintas. Organizar
contenidos, gestionar actividades, facilitar comunicacion y realizar seguimiento no son
procesos equivalentes, aunque su articulacion determina la coherencia del entorno.
Campbell (2025) muestra que los sistemas de gestion pueden ampliar sus capacidades
mediante la incorporacion de inteligencia artificial, mientras que Flores y Meléndez
(2024) situan las estrategias digitales dentro de los entornos virtuales de aprendizaje.
Esta relacion indica que el avance funcional de las plataformas necesita acompafarse
de decisiones pedagdgicas capaces de determinar queé posibilidades resultan pertinentes

para cada experiencia.

El seguimiento constituye una de las posibilidades que diferencia a los sistemas de
gestion del aprendizaje de otros espacios digitales menos estructurados. La informacion
generada durante el desarrollo de las actividades puede apoyar el acompafiamiento
educativo cuando se interpreta en relacion con objetivos y necesidades concretas.
Campbell (2025) plantea nuevas posibilidades derivadas de la integracion de
inteligencia artificial en estos sistemas, ampliando el debate sobre las funciones que
pueden asumir las plataformas. Sin embargo, una mayor capacidad tecnoldgica para
procesar informacién no sustituye la interpretacion pedagégica. Los registros adquieren
utilidad cuando permiten comprender aspectos del proceso formativo y orientar

decisiones, no simplemente cuando incrementan la cantidad de informacion disponible.

La incorporacion de recursos complementarios también requiere equilibrio. Zambrano
et al. (2025) muestran el potencial de articular entornos virtuales con cépsulas
educativas, mientras que Hernandez (2025) examina plataformas e inteligencia artificial

dentro de los procesos educativos. Estas posibilidades evidencian que los sistemas
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virtuales pueden funcionar como espacios de convergencia de distintos recursos. No
obstante, agregar herramientas sin una funcion claramente delimitada puede
incrementar la complejidad del entorno y dificultar su utilizacion. La integracion
tecnoldgica deberia responder a necesidades concretas, procurando que cada
componente contribuya a la experiencia educativa y mantenga relaciones

comprensibles con los demés elementos de la plataforma.

Las plataformas virtuales y los sistemas de gestion del aprendizaje adquieren valor
cuando articulan organizacion, comunicacion, actividades, seguimiento y recursos
dentro de una experiencia coherente. Su evolucion tecnoldgica amplia las posibilidades
de apoyo, pero también incrementa las decisiones necesarias para evitar entornos
sobrecargados o pedagdgicamente fragmentados. La literatura seleccionada permite
comprender que estos sistemas no deben valorarse Unicamente por la cantidad de
funcionalidades que incorporan, sino por la forma en que contribuyen a estructurar y
acompafar el aprendizaje (Campbell, 2025; Flores y Meléndez, 2024). La calidad del
entorno depende, asi, de la correspondencia entre sus posibilidades técnicas y la

organizacion pedagogica gque orienta su utilizacion.
2.3 Herramientas digitales para la creacion de contenidos educativos

La creacion de contenidos educativos mediante herramientas digitales amplia las
posibilidades de disefiar materiales adaptados a distintas finalidades de ensefianza y
aprendizaje. Estos recursos permiten integrar informacién, representaciones visuales,
componentes audiovisuales y formas de interaccion dentro de productos que pueden
responder a necesidades pedagdgicas especificas. Sdnchez (2023) analiza la inteligencia
artificial como recurso docente, situdndola entre las alternativas tecnoldgicas que
pueden apoyar determinadas tareas vinculadas con la practica educativa. La creacion
digital, sin embargo, no adquiere valor por la sofisticacién de la herramienta utilizada,
sino por la capacidad de convertir sus funciones en materiales comprensibles,

pertinentes y articulados con los propositos formativos.

El disefio de un contenido educativo requiere establecer previamente qué se espera
comunicar y qué funcion cumplird el material dentro de la experiencia de aprendizaje.
Matute (2022) aborda el microaprendizaje como estrategia para el desarrollo de
contenidos educativos, aportando una perspectiva que relaciona la organizacion del

material con formas especificas de presentar y trabajar la informacion. Esta
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aproximacion evidencia que crear contenidos no equivale a trasladar grandes cantidades
de informacion hacia un formato digital. La seleccidn, estructuracién y delimitacion de
aquello que se presenta resultan determinantes para construir recursos manejables,
especialmente cuando se pretende favorecer una interaccion focalizada con

determinados conceptos o actividades.

Las herramientas digitales ofrecen, ademas, oportunidades para diversificar las formas
de representacion. Villalobos (2024) examina tecnologias como inteligencia artificial,
realidad aumentada y realidad virtual dentro de los nuevos paradigmas educativos,
mostrando la ampliacién del repertorio disponible para construir experiencias y
recursos. Esta diversidad permite superar una concepcion del contenido limitada al
documento textual y considerar alternativas capaces de integrar distintos lenguajes y
formas de presentacion. No obstante, utilizar multiples formatos solo resulta justificable
cuando estos contribuyen a comprender o explorar el contenido. La variedad
tecnoldgica pierde utilidad pedagdgica si incorpora elementos visuales o interactivos

que aumentan la complejidad sin aportar una funcion formativa reconocible.

La produccion de contenidos también esta experimentando modificaciones derivadas
de la incorporacion de inteligencia artificial. Chao y Rivera (2024) estudian
herramientas de inteligencia artificial y su uso en contextos educativos, lo que permite
reconocer nuevas posibilidades para apoyar procesos relacionados con la generacion y
organizacion de materiales. Estas tecnologias pueden intervenir en diferentes momentos
de la produccién, pero su utilizacion requiere mantener una finalidad pedagdgica
definida. La capacidad de generar rapidamente un recurso no garantiza que este
responda al nivel formativo, a los objetivos o a las caracteristicas de una actividad. La
eficiencia tecnoldgica debe acompafiarse de procesos de seleccion y revisién que

permitan valorar la utilidad educativa del producto obtenido.

Esta exigencia de revision adquiere mayor importancia cuando la generacion
tecnologica puede producir materiales que aparentan estar terminados. Sanchez (2023)
situa la inteligencia artificial como un recurso de apoyo al docente, perspectiva que
permite diferenciar asistencia tecnolégica y sustitucion del criterio profesional. La
herramienta puede facilitar determinadas tareas de creacion, pero corresponde al
responsable de la propuesta educativa examinar la coherencia, claridad y pertinencia
del contenido antes de incorporarlo a una experiencia formativa. La produccion digital

requiere, por tanto, una intervencion reflexiva que permita modificar, contextualizar o
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descartar resultados cuando estos no se ajustan al propdsito para el cual fueron

generados.

La organizacion del contenido representa otro componente central del proceso creativo.
Un material digital puede reunir informacion pertinente y, aun asi, presentar
dificultades cuando su estructura no facilita identificar relaciones entre ideas o seguir
una secuencia comprensible. EI microaprendizaje estudiado por Matute (2022) resulta
relevante para observar como la segmentacion puede utilizarse estratégicamente en la
elaboracion de contenidos. Dividir la informacidn no deberia significar fragmentarla de
manera arbitraria, sino establecer unidades con suficiente coherencia interna y relacion
con un propdsito mayor. La herramienta digital aporta posibilidades de edicion y
distribucion, mientras que la organizacién pedagdgica determina cOomo esas

posibilidades se convierten en una experiencia comprensible.

Los contenidos digitales pueden incorporar grados diversos de interaccion,
caracteristica que modifica la relacion entre material y estudiante. Villalobos (2024)
analiza tecnologias emergentes capaces de ampliar las experiencias educativas
mediante recursos como la realidad aumentada y virtual. Estas alternativas permiten
pensar el contenido como algo que puede ser explorado y no Gnicamente observado.
Sin embargo, la interaccion tecnoldgica no debe confundirse con actividad intelectual.
Un recurso puede exigir numerosas acciones sobre una interfaz y generar poca
elaboracion conceptual. La calidad de un contenido interactivo depende de que las
acciones solicitadas mantengan una relacion significativa con aquello que se pretende

comprender, practicar o aplicar durante el aprendizaje.

Las posibilidades de creacion también se amplian mediante herramientas que permiten
elaborar materiales de apoyo ajustados a actividades especificas. Zufiiga (2025)
examina el uso de ChatGPT como herramienta para el aprendizaje, incorporando al
debate educativo una tecnologia capaz de intervenir en la generacion y tratamiento de
contenidos. Su presencia evidencia un cambio respecto de herramientas tradicionales
cuya funcion principal consistia en editar materiales previamente elaborados. Los
sistemas generativos pueden participar en la construccion inicial de determinados
productos, lo que desplaza parte de la atencion hacia la formulacion de solicitudes, la
revision de resultados y la adecuacion posterior del material a las necesidades concretas

del proceso educativo.
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Este cambio no elimina la necesidad de autoria pedagogica en la construccion del
contenido. Chao y Rivera (2024) permiten reconocer la variedad de usos educativos
asociados con herramientas de inteligencia artificial, pero esa amplitud incrementa
también la necesidad de establecer criterios sobre su incorporacién. El contenido
educativo necesita conservar coherencia con la planificacién y con las caracteristicas
de quienes lo utilizaran, independientemente del procedimiento tecnolégico empleado
para producirlo. La intervencién docente resulta especialmente relevante para decidir
qué informacion mantener, qué elementos reorganizar y qué nivel de complejidad
resulta adecuado, evitando que las posibilidades automatizadas determinen por si

mismas la forma final del material.

La eleccion de herramientas para crear contenidos deberia responder, en consecuencia,
al tipo de producto y a la experiencia educativa que se pretende construir. Matute (2022)
aporta una orientacion centrada en contenidos organizados mediante microaprendizaje,
mientras que Villalobos (2024) muestra posibilidades asociadas con tecnologias de
mayor complejidad e inmersion. Estas alternativas no representan niveles jerarquicos
de innovacién. Un recurso breve y técnicamente sencillo puede resultar mas adecuado
que una experiencia sofisticada cuando responde mejor al objetivo propuesto. La
pertinencia exige valorar qué caracteristicas necesita realmente el contenido antes de
seleccionar la tecnologia, evitando adaptar artificialmente una actividad para justificar

el empleo de determinada herramienta.

La creacion digital también puede entenderse como un proceso iterativo. Elaborar un
contenido supone tomar decisiones sobre estructura, formato y nivel de interaccion,
pero el producto requiere posteriormente una valoracion que permita identificar
aspectos susceptibles de ajuste. Sanchez (2023) y Zuiiga (2025) muestran la
incorporacion de herramientas de inteligencia artificial dentro de actividades
educativas, aportando elementos para comprender un escenario donde producir y
revisar materiales puede adquirir nuevas dindmicas. Frente a estas posibilidades, la
revision conserva una funcion esencial: permite verificar que la rapidez de produccion
no reduzca la atencion dedicada a la claridad del contenido, su correspondencia con la

actividad y su utilidad dentro del proceso de aprendizaje.

Las herramientas digitales para la creacion de contenidos educativos conforman, asi, un
repertorio heterogéneo cuyas posibilidades abarcan desde la organizacion de unidades

breves hasta la generacion asistida y la construccion de experiencias tecnolégicamente
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enriquecidas. Su potencial depende menos de la cantidad de funciones disponibles que
de la correspondencia entre herramienta, contenido y proposito educativo. Las
aportaciones examinadas muestran posibilidades vinculadas con microaprendizaje,
inteligencia artificial y tecnologias emergentes, pero también permiten sostener la
necesidad de una seleccion pedagdgica razonada (Matute, 2022; Villalobos, 2024).
Crear contenidos digitales implica disefiar, organizar, revisar y adaptar materiales para
que la tecnologia contribuya al aprendizaje sin convertirse en el criterio que determine

por si sola su calidad.
2.4 Aplicaciones para la comunicacion y colaboracion académica

Las aplicaciones digitales orientadas a la comunicacién y colaboracion académica han
ampliado las posibilidades de interaccion entre quienes participan en los procesos
educativos. Su incorporacion permite establecer intercambios que no dependen
exclusivamente de la coincidencia fisica y temporal, favoreciendo nuevas dinamicas
para compartir informacion, desarrollar actividades y mantener vinculos relacionados
con el aprendizaje. Aguilera y Garcia (2025) analizan las redes sociales como
herramientas educativas, reconociendo tanto sus posibilidades como los desafios
asociados con su utilizacion. El valor formativo de estas aplicaciones no reside
unicamente en facilitar el contacto, sino en la capacidad de organizar interacciones

vinculadas con propositos acadéemicos claramente delimitados.

La comunicacion mediada por tecnologias puede adoptar modalidades diferentes segun
las caracteristicas de la actividad y las necesidades de sus participantes. Flores y
Meléndez (2024) situan las estrategias de aprendizaje digital dentro de entornos
virtuales, donde los intercambios forman parte de experiencias educativas que requieren
organizacion pedagogica. Algunas interacciones demandan respuestas inmediatas,
mientras que otras pueden desarrollarse de forma diferida, permitiendo distintos ritmos
de participacién. Esta diversidad aporta flexibilidad al proceso comunicativo, aunque
exige seleccionar los canales segun la finalidad perseguida. La disponibilidad
permanente de una aplicacion no implica que todas las actividades necesiten el mismo

grado de sincronia, frecuencia de comunicacion o intensidad de participacion.

La colaboracién académica afiade una exigencia diferente a la simple transmision de
mensajes. Colaborar supone articular aportes individuales alrededor de una actividad

compartida, establecer formas de participacién y construir relaciones entre las
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contribuciones realizadas. Sdnchez y Rodriguez (2022) analizan los espacios sociales
virtuales como escenarios donde pueden configurarse procesos de aprendizaje informal,
mostrando que la interaccion digital posee posibilidades formativas que trascienden la
comunicacion convencional. Trasladada al &mbito académico, esta caracteristica
permite comprender que las aplicaciones colaborativas adquieren mayor valor cuando
favorecen intercambios orientados a construir, discutir o reorganizar conocimiento y no

Unicamente cuando multiplican la cantidad de mensajes entre participantes.

Las redes sociales representan un caso particular debido a que combinan comunicacion,
circulacion de contenidos e interaccién dentro de espacios que no fueron concebidos
exclusivamente para finalidades educativas. Aguilera y Garcia (2025) examinan
precisamente sus ventajas y desafios como herramientas educativas, lo que obliga a
considerar su incorporacion desde una perspectiva critica. Su familiaridad puede
facilitar determinadas formas de participacion, pero el uso académico requiere
establecer limites y objetivos que diferencien la interaccion formativa de otras practicas
propias de estos entornos. Integrarlas pedagdgicamente supone definir qué actividad se
desarrollara, qué tipo de participacion se espera y como se relacionara el intercambio

con los aprendizajes previstos.

La colaboracion digital también puede contribuir a ampliar los espacios donde se
producen intercambios académicos. Guarniz et al. (2023) relacionan las competencias
digitales con la autoformacion, perspectiva que permite reconocer la importancia de
desarrollar capacidades para interactuar y aprender mediante recursos tecnoldgicos. Las
aplicaciones de colaboracion pueden facilitar el intercambio de materiales, experiencias
y conocimientos, pero su aprovechamiento requiere competencias que permitan
participar de forma organizada. No basta con acceder al mismo espacio digital; los
participantes necesitan comprender la finalidad de la actividad, gestionar sus
intervenciones y relacionar sus aportes con el trabajo de otros para que la interaccion

adquiera consistencia académica.

La dimension colaborativa adquiere especial relevancia cuando los espacios digitales
se utilizan para sostener comunidades vinculadas con intereses y necesidades
profesionales. Jin et al. (2024) analizan las posibilidades tecnoldgicas presentes en
comunidades profesionales de aprendizaje docente en linea, mostrando como los
entornos digitales pueden apoyar formas de interaccion y aprendizaje entre sus

integrantes. Aunque estas comunidades poseen caracteristicas particulares, su
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funcionamiento evidencia que la tecnologia puede favorecer relaciones que superan
intercambios ocasionales. Las aplicaciones adquieren una funcion académica mas
profunda cuando permiten mantener procesos de colaboracion, circulacion de
conocimientos y aprendizaje compartido que se desarrollan de manera continuada
alrededor de propdsitos comunes.

Figura 3

Potenciacion del aprendizaje digital mediante la interaccion y la construccion
colectiva

Respuesta inmediata
entre participantes.

Articulacién de aportes
individuales.

Participacion flexible
segun ritmos.

Organizacion de
saberes compartidos.

Espacios de Vinculos de aprendizaje
intercambio informal. continuo.

Nota. Illustra cémo la conectividad y la colaboracion favorecen procesos de aprendizaje mas
participativos, flexibles y compartidos.

La participacion dentro de estos espacios tampoco deberia evaluarse Unicamente por su
frecuencia. Una elevada cantidad de intervenciones puede coexistir con intercambios
de escasa profundidad, mientras que una participacion menos intensa puede aportar
contribuciones sustantivas al desarrollo de una actividad. Flores y Meléndez (2024)
permiten situar la comunicacion dentro de estrategias de aprendizaje digital, lo que
dirige la atencion hacia su funcién pedagdgica y no solo hacia la actividad observable
en la plataforma. Desde esta perspectiva, la calidad de la colaboracion depende de la
relacion entre las intervenciones, el propdsito de la tarea y la construccion progresiva

de aportes que permitan avanzar en el proceso académico.

La eleccion de una aplicacion también requiere considerar el tipo de interaccion que se
desea promover. Algunas herramientas favorecen intercambios breves y continuos;
otras permiten organizar conversaciones mas estructuradas o sostener actividades
compartidas durante periodos prolongados. Sanchez y Rodriguez (2022) muestran la

relevancia de los espacios sociales virtuales en la configuracion de aprendizajes
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informales, mientras que Jin et al. (2024) evidencian posibilidades de las tecnologias
dentro de comunidades profesionales de aprendizaje. Estas perspectivas permiten
advertir que no existe una aplicacion universalmente adecuada: la pertinencia depende
de la correspondencia entre sus posibilidades comunicativas, las caracteristicas de los

participantes y la naturaleza de la actividad académica.

Otro desafio consiste en evitar la dispersion provocada por la utilizacion simultanea de
numerosos canales. Cuando materiales, instrucciones y conversaciones se distribuyen
entre diferentes aplicaciones sin una organizacién reconocible, la flexibilidad
tecnoldgica puede transformarse en fragmentacion. Guarniz et al. (2023) vinculan las
competencias digitales con procesos de autoformacion, relacion que destaca la
necesidad de desenvolverse con criterio en escenarios tecnologicos diversos. Desde la
organizacion académica, conviene delimitar la funcién de cada aplicacion y mantener
cierta estabilidad en los canales empleados. La colaboracion se fortalece cuando los
participantes pueden reconocer donde localizar informacion, desarrollar intercambios y

realizar las actividades correspondientes.

La mediacion docente continda siendo relevante aun cuando las aplicaciones faciliten
intercambios directos entre estudiantes. Las posibilidades de comunicacién tecnoldgica
necesitan articularse con orientaciones que definan propositos, responsabilidades y
formas de participacion. Aguilera y Garcia (2025) muestran que las redes sociales
presentan simultaneamente ventajas y desafios para la educacion, condicion que puede
extenderse al analisis de otras aplicaciones comunicativas. La apertura de un canal
digital no produce por si misma colaboracion académica. Esta se construye mediante
tareas que requieren interdependencia, criterios de participacion comprensibles y una
organizacion capaz de convertir las intervenciones individuales en componentes de una

experiencia compartida de aprendizaje.

Las aplicaciones para la comunicacién y colaboracion académica adquieren valor
educativo cuando permiten construir intercambios organizados alrededor de finalidades
formativas. Redes sociales, entornos virtuales y comunidades profesionales muestran
posibilidades distintas para conectar participantes, compartir recursos y sostener
procesos de aprendizaje, pero su utilidad depende de la estructura pedagogica que
oriente esas interacciones. La literatura seleccionada permite distinguir claramente
entre disponibilidad comunicativa y colaboracion significativa (Sanchez y Rodriguez,

2022; Jin et al., 2024). El desafio consiste en seleccionar y organizar aplicaciones que
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favorezcan intercambios pertinentes, eviten la dispersion entre canales y conviertan la
interaccion digital en una oportunidad efectiva para construir conocimiento de manera

compartida.
2.5 Recursos multimedia e interactivos en el aula

Los recursos multimedia e interactivos amplian las posibilidades de representacion y
participacion dentro del aula al integrar diferentes lenguajes, formatos y formas de
relacion con los contenidos. Su incorporacion permite combinar elementos textuales,
visuales, sonoros y dinamicos en experiencias que pueden modificar la manera en que
el estudiante accede a la informacion. Delgado (2026) analiza el disefio multimedia
educativo desde los principios de carga cognitiva y aprendizaje activo, situando la
organizacion del recurso como una condicion relevante para su aprovechamiento. La
presencia simultanea de multiples elementos no garantiza una experiencia formativa de
mayor calidad; su valor depende de la coherencia con que sean seleccionados y

articulados.

El disefio multimedia requiere considerar que la cantidad de informacion presentada
puede influir en las exigencias cognitivas de una actividad. Delgado (2026) relaciona
el disefio de estos materiales con la carga cognitiva, lo que permite cuestionar
propuestas que incorporan estimulos Gnicamente para incrementar su atractivo visual.
Imagenes, textos, sonidos y elementos interactivos necesitan cumplir funciones
reconocibles dentro del recurso. Cuando varios componentes compiten por la atencién
sin aportar al proposito educativo, la riqueza multimedia puede convertirse en una
fuente de complejidad innecesaria. Disefiar implica, por tanto, seleccionar aquello que
contribuye al aprendizaje y prescindir de elementos cuya presencia carece de

justificacién pedagogica.

La interactividad introduce una dimension adicional porque permite que el estudiante
realice acciones sobre los contenidos y reciba respuestas derivadas de su participacion.
Olmedo et al. (2024) vinculan la gamificacion con el aprendizaje activo y el
pensamiento critico, mostrando posibilidades para estructurar experiencias en las que
el estudiante asume una participacion mas dindmica. Sin embargo, la interaccion no
debe medirse Unicamente por el nimero de acciones requeridas. Seleccionar opciones,
avanzar entre pantallas o responder estimulos puede producir actividad tecnoldgica sin

generar necesariamente elaboracion intelectual. La interaccion adquiere relevancia
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pedagdgica cuando las acciones demandan comprender, decidir, relacionar informacion

o0 aplicar conocimientos.

La gamificacion constituye una posibilidad especifica para incorporar componentes
interactivos dentro de las experiencias educativas. Garcia et al. (2021) analizan las
potencialidades de esta estrategia en educacion superior y permiten reconocer que la
incorporacion de dindmicas participativas puede modificar la relacion del estudiante
con las actividades. Su aprovechamiento requiere evitar que los componentes ludicos
se conviertan en elementos separados del contenido. Una experiencia gamificada
necesita conservar correspondencia entre las acciones propuestas y los aprendizajes que
se pretenden desarrollar. El recurso interactivo cumple una funcién educativa cuando
la participacion no se orienta exclusivamente hacia recompensas o progresion dentro de
la actividad, sino hacia una implicacion vinculada con el contenido.

Tabla 7
Matriz analitica para el disefio pedagdgico de recursos multimedia e interactivos

Riesgo que debe
evitarse

Componente  Funcion educativa Criterio de disefo

Mantener claridad,

Organizar y comunicar Sobrecarga de

Texto . - jerarquia y extension . - i
informacién conceptual : informacién escrita
pertinente
Apoyar la Relacionar el elemento .
L . - Uso decorativo sin
Imagen representacion de visual con el proposito - .
. . funcion formativa
contenidos del material
Complementar o Incorporarlo cuando Duplicacion
Audio ampliar la presentacion  aporte una funcién innecesaria de
de informacion diferenciada contenidos
.. Vincular la accion con Actividad
. Favorecer decisiones y -
Interactividad . . procesos relevantes para superficial centrada
acciones del estudiante o .
el aprendizaje en la interfaz
L Relacionar sus Predominio de
.. .. Estructurar dindmicas
Gamificacion L componentes con recompensas sobre
de participacion . = :
objetivos y actividades el contenido
Ampliar las . . .
\mp Valorar su pertinencia Complejidad
L posibilidades de R
Inmersion respecto de aquello que  tecnoldgica sin

exploracién de una

experiencia se pretende aprender  aporte pedagdgico

Nota. Se presentan criterios para relacionar los componentes multimedia e interactivos con su funcion
educativa.
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La matriz permite advertir que los componentes de un recurso no deberian incorporarse
de manera acumulativa, sino segun la funcion que desempefian dentro de la experiencia.
Un material puede requerir imégenes y texto sin necesidad de incorporar audio,
mientras que determinadas actividades pueden beneficiarse de interaccion sin recurrir
a tecnologias inmersivas. Delgado (2026) aporta una perspectiva centrada en disefio
multimedia, carga cognitiva y aprendizaje activo, mientras que Villalobos (2024)
amplia el campo hacia realidad aumentada y realidad virtual. Consideradas
conjuntamente, estas posibilidades muestran que la complejidad tecnologica debe

subordinarse a la claridad y pertinencia de la propuesta educativa.

Las tecnologias inmersivas amplian las formas de interaccion al permitir experiencias
que modifican la relacion convencional entre estudiante y representacion digital.
Villalobos (2024) incorpora la realidad aumentada y la realidad virtual dentro del
analisis de nuevos paradigmas educativos, mostrando alternativas que pueden
enriquecer determinados escenarios formativos. Su utilizacion, no obstante, necesita
responder a una necesidad que justifique ese nivel de mediacion tecnologica. Incorporar
inmersion Gnicamente por su caracter novedoso puede desplazar la atencion hacia la
herramienta. Su pertinencia aumenta cuando permite explorar contenidos o situaciones
cuya representacion mediante recursos menos complejos resultaria insuficiente para la

experiencia prevista.

El microaprendizaje ofrece una aproximacion diferente a la organizacion de recursos
multimedia. Matute (2022) lo estudia como estrategia para desarrollar contenidos
educativos, aportando elementos para considerar la segmentacién como una decisién
vinculada con la estructura del material. Los contenidos breves pueden combinar
diferentes formatos y actividades siempre que conserven unidad y respondan a
objetivos delimitados. Esta ldgica resulta compatible con el disefio multimedia cuando
la segmentacion permite organizar la informacion sin perder las relaciones conceptuales
necesarias. La brevedad no constituye por si sola una ventaja; necesita acompafarse de
una seleccion rigurosa que preserve aquello que resulta esencial para comprender y

trabajar el contenido.

La integracion de recursos multimedia e interactivos exige también analizar la relacion
entre atractivo y aprendizaje. Una presentacion visualmente elaborada o una actividad
con mdltiples posibilidades de interaccion puede despertar interés sin producir

necesariamente una comprension mas profunda. Olmedo et al. (2024) relacionan
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gamificacion, aprendizaje activo y pensamiento critico, lo que permite situar la
participaciéon dentro de procesos que deben trascender la respuesta superficial ante
estimulos tecnolégicos. El criterio central consiste en determinar qué actividad
intelectual promueve el recurso. Cuando los componentes multimedia orientan la
atencion, facilitan relaciones conceptuales o demandan decisiones significativas, la

interaccion puede contribuir de manera mas consistente al proceso formativo.

El disefio de estos recursos requiere, ademas, equilibrio entre orientacion vy
participacion. Un material excesivamente dirigido puede reducir las posibilidades de
exploracién, mientras que una estructura con escasas referencias puede dificultar que el
estudiante comprenda qué debe realizar y por qué. Garcia et al. (2021) muestran las
potencialidades educativas de la gamificacion, mientras que Delgado (2026) destaca
principios vinculados con el disefio multimedia y la carga cognitiva. Estas perspectivas
permiten reconocer que una experiencia interactiva necesita proporcionar suficientes
elementos de orientacion sin anular la intervencion activa del estudiante. La estructura
tecnologica debe facilitar la actividad formativa y no convertirse en una dificultad

adicional que demande esfuerzos desvinculados del aprendizaje.

Los recursos multimedia e interactivos pueden enriquecer el aula cuando sus
componentes se articulan con criterios pedagogicos y responden a funciones claramente
delimitadas. Multimedia, gamificacién, microaprendizaje y tecnologias inmersivas
ofrecen posibilidades distintas, por lo que su seleccion requiere considerar el contenido,
la actividad y el tipo de participacion que se pretende promover. La diversidad de
formatos representa una oportunidad para ampliar las experiencias educativas, pero
también exige evitar saturacién, interaccion superficial y complejidad innecesaria
(Delgado, 2026; Villalobos, 2024). La calidad del recurso depende de que
representacion e interaccién contribuyan al aprendizaje y no de la cantidad de elementos

tecnoldgicos incorporados.
2.6 Inteligencia artificial como herramienta de apoyo educativo

La inteligencia artificial ha ampliado el repertorio de herramientas disponibles para
apoyar actividades vinculadas con la ensefianza y el aprendizaje. Su incorporacién al
ambito educativo permite intervenir en tareas relacionadas con la generacion de
contenidos, busqueda de alternativas, organizacion de informacion y acompariamiento

de determinadas actividades académicas. Sanchez (2023) analiza la inteligencia
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artificial como recurso docente, situandola dentro de las posibilidades tecnoldgicas que
pueden integrarse en los procesos educativos. Su valor pedagdgico, sin embargo, no
depende exclusivamente de la capacidad de automatizar tareas, sino de la finalidad con
que se utiliza y de la intervencion humana que orienta, revisa y contextualiza los

resultados producidos.

Entre las posibilidades de estas herramientas se encuentra el apoyo a la elaboracién y
adaptacion de materiales educativos. Chao y Rivera (2024) examinan herramientas de
inteligencia artificial y sus usos en contextos educativos, mostrando un campo de
aplicacion que puede complementar diferentes tareas vinculadas con la actividad
formativa. La generacion asistida permite disponer de propuestas iniciales que
posteriormente pueden ser modificadas segun los objetivos, contenidos y caracteristicas
de una experiencia educativa. Esta funcion resulta relevante cuando se comprende como
punto de partida y no como producto necesariamente terminado, pues la pertinencia del
material requiere una valoracion que ninguna capacidad de generacion automatica

deberia sustituir.

Los sistemas generativos introducen también nuevas formas de interaccion con la
informacion mediante instrucciones formuladas en lenguaje natural. Zufiiga (2025)
analiza ChatGPT como herramienta para el aprendizaje, incorporando una tecnologia
que permite solicitar explicaciones, explorar contenidos y generar respuestas a partir de
las indicaciones proporcionadas por el usuario. Esta dindmica modifica parcialmente la
relacion convencional con los recursos digitales, porque la persona no se limita a
localizar informacion previamente organizada, sino que interviene en la construccion
de la respuesta mediante sus solicitudes. La calidad de esa interaccion depende tanto de
las posibilidades de la herramienta como de la claridad, especificidad y finalidad de las

instrucciones formuladas.

En el trabajo docente, la inteligencia artificial puede desempefiar una funcién de
asistencia en determinadas fases de preparacion y organizacion de actividades. Sanchez
(2023) permite situar estas tecnologias como recursos que apoyan la préactica
profesional sin convertirlas en sustitutos de la mediacién pedagogica. La generacion de
propuestas, ejemplos o materiales preliminares puede facilitar ciertos procesos, pero las
decisiones sobre qué ensefiar, cOmo estructurar una experiencia y qué respuesta resulta
adecuada contintian requiriendo criterios educativos. La automatizacion adquiere

mayor utilidad cuando libera parte del esfuerzo destinado a tareas operativas y permite
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mantener la atencion profesional sobre las decisiones que poseen mayor relevancia

pedagdgica.

Para el estudiante, estas herramientas pueden funcionar como recursos de apoyo cuando
se utilizan para explorar explicaciones, formular preguntas o desarrollar actividades que
demanden interaccion con contenidos. Zufiiga (2025) vincula el uso de ChatGPT con
el aprendizaje, lo que permite considerar posibilidades que trascienden la recepcion de
respuestas terminadas. Una interaccion pedagogicamente significativa deberia
promover que el estudiante examine, contraste y reelabore los resultados obtenidos. Si
la herramienta se utiliza Unicamente para producir respuestas que posteriormente se
reproducen sin procesamiento intelectual, su capacidad tecnoldgica puede reducir la
participacion cognitiva que la actividad pretendia desarrollar y debilitar el sentido

formativo de su incorporacion.

La integracion de inteligencia artificial en plataformas educativas representa otra linea
de desarrollo relevante. Campbell (2025) analiza su incorporacion en sistemas de
gestion del aprendizaje, mostrando la convergencia entre herramientas inteligentes y
entornos utilizados para organizar experiencias formativas. Esta integracion puede
ampliar las funciones disponibles dentro de las plataformas y modificar determinadas
formas de apoyo al proceso educativo. No obstante, afiadir capacidades automatizadas
a un sistema de gestion no garantiza por si mismo una mejora del aprendizaje. La
utilidad de estas funciones depende de su articulacion con actividades, contenidos y
mecanismos de acompafiamiento, asi como de la interpretacion pedagdgica que se

realice de la informacion proporcionada.

La expansion de la inteligencia artificial también exige diferenciar innovacion
tecnologica e innovacion educativa. Villalobos (2024) sitta la inteligencia artificial
junto con otras tecnologias emergentes dentro de nuevos paradigmas educativos,
evidenciando la diversidad de recursos que estan modificando los escenarios
formativos. Una herramienta puede representar una innovacion desde el punto de vista
tecnologico y, sin embargo, utilizarse para reproducir practicas educativas
convencionales sin cambios sustantivos. Su contribucién depende de aquello que
permita realizar pedagdgicamente y de la calidad de la experiencia que ayude a
construir. La novedad del recurso no deberia convertirse, por tanto, en el principal

argumento para justificar su incorporacion.
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Otro aspecto relevante corresponde a la revision de los contenidos generados. La
rapidez con que los sistemas de inteligencia artificial pueden producir respuestas
aumenta la necesidad de examinar la pertinencia de sus resultados antes de utilizarlos
con fines educativos. Chao y Rivera (2024) permiten reconocer una diversidad de
aplicaciones de estas herramientas dentro de contextos formativos, lo que supone
también diferentes exigencias de supervision segin la actividad realizada. La
produccion automatizada debe integrarse dentro de procesos de valoracion y
adaptacion, especialmente cuando los materiales obtenidos se utilizaran para orientar
aprendizajes. La intervencion critica evita asumir que una respuesta tecnolégicamente
elaborada posee automaticamente calidad o adecuacion pedagogica.

Figura 4
Integracion de la inteligencia artificial en los procesos educativos

e z W

Los estudiantes

o

exploran contenidos La IA se integra en
con A sistemas de gestién
La A crea La IA apoya la
materiales preparacion de
educativos iniciales actividades

Nota. Presenta aplicaciones educativas de la inteligencia artificial orientadas al apoyo del aprendizaje, la
docencia y la gestién académica.

El uso educativo de inteligencia artificial también modifica las capacidades necesarias
para interactuar con herramientas digitales. Formular instrucciones, revisar resultados
y decidir qué elementos pueden utilizarse exige una participacion que combina
conocimientos sobre la tarea con criterios para valorar la respuesta obtenida. Aparicio
et al. (2023) relacionan la competencia digital con el desarrollo humano en la era de la
inteligencia artificial, ampliando la discusién mas alla del dominio funcional de estas
tecnologias. Esta relacion permite comprender que el desafio formativo no consiste
solamente en aprender a utilizar sistemas inteligentes, sino en desarrollar capacidades
que permitan incorporarlos de manera consciente dentro de procesos de aprendizaje y

actuacion en entornos digitales.

La relacion entre automatizacion y autonomia merece especial atencién porque una

herramienta capaz de producir contenidos puede apoyar el aprendizaje o reducir
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determinadas oportunidades de elaboracion personal, dependiendo de la forma en que
se utilice. Zufiiga (2025) permite situar ChatGPT dentro de las herramientas disponibles
para el aprendizaje, mientras que Sanchez (2023) aborda la inteligencia artificial desde
su funcién como recurso docente. Ambas perspectivas permiten observar su potencial
desde los dos principales actores del proceso educativo. La cuestion pedagdgica
consiste en establecer usos que complementen la actividad intelectual y profesional,
evitando trasladar a la herramienta aquellas decisiones o procesos cuya realizacion

constituye precisamente parte del aprendizaje esperado.

La inteligencia artificial puede consolidarse como una herramienta de apoyo educativo
cuando sus capacidades se integran de manera subordinada a propdésitos pedagdgicos y
permanecen acompafiadas por procesos de revision humana. Sus posibilidades abarcan
la generacién y adaptacion de contenidos, la interaccion con informacion, el apoyo a
determinadas tareas y su incorporacion en sistemas de gestién del aprendizaje. Las
aportaciones examinadas permiten reconocer un potencial amplio, pero condicionado
por la forma en que estas tecnologias sean utilizadas (Chao y Rivera, 2024; Campbell,
2025). La funcion educativa de la inteligencia artificial adquiere consistencia cuando
complementa la ensefianza y el aprendizaje sin desplazar el juicio pedagdgico, la
participacion intelectual ni la responsabilidad de quienes intervienen en el proceso

formativo.
2.7 Criterios para la seleccion y evaluacion de herramientas digitales

La seleccion de herramientas digitales constituye una decision pedagdgica que requiere
valorar su correspondencia con los propdsitos de ensefianza y aprendizaje antes de
considerar sus caracteristicas tecnoldgicas. La disponibilidad creciente de aplicaciones,
plataformas y sistemas basados en inteligencia artificial amplia las alternativas
educativas, pero también dificulta determinar cudles responden realmente a una
necesidad formativa. Copertari y Souza (2023) sitlan las tecnologias digitales dentro
de practicas concretas de ensefianza, perspectiva que permite evitar una eleccion
centrada exclusivamente en la popularidad o novedad del recurso. EI primer criterio
debe ser, por tanto, su pertinencia respecto de los objetivos, actividades y condiciones

en las que serd utilizado.

La funcionalidad representa un segundo criterio porque cada herramienta ofrece

posibilidades distintas para presentar informacion, producir contenidos, comunicarse o
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desarrollar actividades. Flores y Meléndez (2024) relacionan las estrategias de
aprendizaje digital con los entornos virtuales, mostrando la necesidad de articular los
recursos tecnoldgicos con las dindmicas formativas en las que se incorporan. Evaluar
una herramienta implica determinar si sus funciones permiten desarrollar la actividad
prevista sin introducir procedimientos innecesarios. Una aplicacién con numerosas
prestaciones no resulta necesariamente superior a otra mas sencilla; la utilidad depende
de que las funciones disponibles correspondan con aquello que docentes y estudiantes

necesitan realizar dentro de la experiencia educativa.

La usabilidad adquiere importancia porque la complejidad operativa puede interferir
con la finalidad formativa del recurso. Cuando una herramienta exige un esfuerzo
desproporcionado para comprender su funcionamiento, parte de la atencién puede
desplazarse desde el contenido hacia la resolucion de dificultades técnicas. Delgado
(2026), al relacionar disefio multimedia educativo, carga cognitiva y aprendizaje activo,
aporta elementos para reconocer la importancia de controlar aquellas exigencias que no
contribuyen directamente al aprendizaje. La seleccion deberia considerar claridad de la
interfaz, facilidad de navegacion y complejidad de las acciones requeridas, procurando
que el funcionamiento tecnoldgico facilite la actividad en lugar de convertirse en una

barrera adicional.

La calidad de la interaccion constituye otro elemento de evaluacion, especialmente en
recursos multimedia, plataformas y aplicaciones participativas. Garcia et al. (2021)
muestran las potencialidades de la gamificacion en educacion superior, mientras que
Olmedo et al. (2024) la relacionan con aprendizaje activo y pensamiento critico. Estas
aportaciones permiten diferenciar interaccion tecnol6gica e implicacion cognitiva. Una
herramienta puede exigir numerosas acciones sin promover necesariamente procesos
intelectuales relevantes. Por ello, no basta con valorar si el recurso es dindmico o
atractivo; resulta necesario examinar qué tipo de participacion genera, qué decisiones
demanda y hasta qué punto sus componentes interactivos guardan relacién con los

aprendizajes esperados.
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Tabla 8
Matriz de criterios para la seleccion y evaluacion pedagdgica de herramientas

digitales
- Aspecto que debe . Seial de
Criterio P g Pregunta orientadora . -
examinarse inadecuacion
. ¢La herramienta Se utiliza
: : Correspondencia .
Pertinencia - responde a una principalmente por
- con objetivos y ) .
pedagdgica L necesidad formativa novedad o
actividades . .
concreta? disponibilidad
. . . Incorpora
Capacidades ¢Sus funciones permiten P
o . : - prestaciones
Funcionalidad  ofrecidas por el realizar la actividad : .
: innecesarias o
recurso prevista? . L
insuficientes
- ; Puede utilizarse sin - .
Facilidad de ¢ La dificultad técnica
- - generar una carga o
Usabilidad navegacion y operativa desplaza la atencion
manejo peratl del aprendizaje
desproporcionada?
: ,Las acciones requeridas Predomina la
Calidaddela ¢ g o -
. T favorecen procesos  actividad superficial
Interactividad participacion i
. relevantes para sobre la elaboracion
promovida i
aprender? intelectual
Produce

Relacion con otros ¢ Puede incorporarse

. fragmentacion entre
Integracion ~ componentes de la  coherentemente a la

recursos, contenidos

experiencia planificacion’ y actividades
Posibilidad de ¢ Permite ajustar su Impone una Unica
Adaptabilidad regponder a utlllz_aglon alas forma de tr_abajo
diferentes condiciones del poco compatible con
necesidades contexto? la situacion

Se mantiene la

herramienta sin

revisar su aporte
efectivo

Nota. Se presentan criterios orientadores para valorar la pertinencia de herramientas digitales antes,
durante y después de su incorporacion educativa.

¢Su uso contribuyd al
propdsito para el que fue
seleccionado?

Evaluacion Resultados de su
posterior utilizacion educativa

La matriz muestra que seleccionar y evaluar constituyen momentos relacionados de un
mismo proceso. La seleccion permite anticipar la adecuacion de una herramienta,
mientras que la evaluacion posterior aporta elementos para determinar si las
expectativas iniciales se cumplieron durante su utilizacién. Sanchez (2023) analiza la
inteligencia artificial como recurso docente, un d&mbito donde esta revision adquiere
particular importancia debido a las posibilidades que ofrecen las tecnologias

emergentes. La decision de incorporar una herramienta no deberia considerarse
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irreversible; su permanencia necesita depender de la utilidad demostrada en relacion

con las actividades y necesidades que justificaron originalmente su eleccién.

La aparicion de herramientas basadas en inteligencia artificial incrementa la necesidad
de aplicar criterios de valoracion antes de incorporarlas a las practicas educativas. Chao
y Rivera (2024) examinan herramientas de inteligencia artificial y sus usos en contextos
educativos, evidenciando la diversidad de posibilidades asociadas con estos recursos.
Esa amplitud funcional puede favorecer maltiples aplicaciones, pero también requiere
distinguir entre lo tecnolégicamente posible y lo pedagégicamente necesario. Una
herramienta generativa debe evaluarse considerando la funcion que desempefiard, la
necesidad de revisar sus resultados y el grado de intervencion humana requerido para
contextualizarlos, evitando que la automatizacion sustituya decisiones que

corresponden al proceso formativo.

La integracion constituye igualmente un criterio decisivo, porque una herramienta
puede ser funcional de manera aislada y resultar poco adecuada dentro del conjunto de
recursos utilizados. Campbell (2025) analiza la incorporacién de inteligencia artificial
en sistemas de gestion del aprendizaje, mostrando como nuevas funcionalidades pueden
integrarse en estructuras tecnoldgicas educativas mas amplias. Esta convergencia obliga
a considerar la compatibilidad pedagdgica entre herramientas, actividades y entornos.
Una incorporacion excesivamente fragmentada puede obligar a transitar entre
numerosos sistemas, aumentar la complejidad operativa y dificultar la continuidad de
la experiencia. La seleccion debe valorar, por ello, tanto las prestaciones individuales

como la relacién del recurso con el ecosistema utilizado.

La evaluacién de herramientas digitales necesita extenderse mas alld del momento
previo a su adopcion. La experiencia de uso proporciona informacion sobre
dificultades, posibilidades y efectos que no siempre pueden anticiparse mediante una
revision inicial. Villalobos (2024) analiza tecnologias emergentes como inteligencia
artificial, realidad aumentada y realidad virtual dentro de nuevos paradigmas
educativos, mostrando un escenario caracterizado por alternativas tecnoldgicas
diversas. Ante esta variedad, la evaluacion continuada permite determinar si una
herramienta mantiene su pertinencia conforme se aplica y si las condiciones que
justificaron su seleccion permanecen vigentes. Evaluar supone contrastar las
posibilidades prometidas con su funcionamiento dentro de experiencias educativas

concretas.
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La seleccion responsable de herramientas digitales requiere, por tanto, equilibrar
pertinencia pedagdgica, funcionalidad, usabilidad, interaccion, integracion,
adaptabilidad y evaluacién posterior. Ningun criterio aislado permite determinar la
conveniencia de un recurso, porque una herramienta técnicamente potente puede
resultar dificil de utilizar, mientras que otra accesible puede no responder a los objetivos
propuestos. Las practicas educativas mediadas por tecnologia necesitan decisiones
fundamentadas que sitlen las necesidades formativas por encima de la novedad del
recurso (Copertari y Souza, 2023; Flores y Meléndez, 2024). La evaluacion sistematica
permite convertir la seleccion tecnoldgica en un proceso reflexivo y revisable, orientado

por la contribucidn efectiva de cada herramienta a la experiencia educativa.
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3.1 Fundamentos del disefio de experiencias de aprendizaje digital

El disefio de experiencias de aprendizaje digital parte de una comprension pedagdgica
de latecnologiay no de la simple incorporacién de recursos a una actividad previamente
concebida. Una experiencia digital requiere establecer relaciones coherentes entre
propdsitos formativos, contenidos, acciones del estudiante, mediacién docente y
recursos tecnoldgicos. Fernandez (2023) sitda la transformacion digital del aprendizaje
dentro de cambios que afectan a la educacion y a la escuela, perspectiva que permite
entender el disefio como una respuesta pedagdgica a nuevas condiciones formativas. La
tecnologia adquiere sentido cuando participa en una estructura intencional que orienta

la actividad del estudiante hacia aprendizajes definidos.

La intencionalidad pedagdgica constituye, por ello, uno de los fundamentos centrales
del disefio. Cada decision tecnoldgica deberia responder a aquello que se pretende
favorecer mediante la experiencia y no a la disponibilidad inmediata de una
herramienta. Copertari y Souza (2023) analizan las practicas de ensefianza mediadas
por tecnologias digitales, mostrando que la mediacion forma parte de la configuracién
educativa y no constituye un elemento externo afiadido al proceso. Disefiar implica
anticipar la funcién que asumiran contenidos, actividades y recursos dentro de una
propuesta articulada. Cuando esta relacién no se establece, el entorno puede estar
tecnoldgicamente enriquecido y, al mismo tiempo, presentar una estructura pedagogica
débil.

Un segundo fundamento corresponde a la coherencia entre los diferentes componentes
de la experiencia. Gonzalez y Sanchez (2022) relacionan las didacticas digitales con la
configuracién de un ecosistema educativo, planteamiento que permite comprender que
recursos, participantes, contenidos Yy practicas mantienen relaciones de
interdependencia. Esta mirada resulta especialmente Util para el disefio porque evita
evaluar cada elemento de forma aislada. Una herramienta puede ser pertinente por sus
caracteristicas y resultar inadecuada dentro de una determinada secuencia. La calidad
del disefio depende de que objetivos, actividades y medios tecnologicos actien de
manera complementaria y conduzcan hacia una experiencia formativa reconocible para

el estudiante.

La actividad del estudiante representa otro eje fundamental. Un entorno digital no

deberia disefiarse Unicamente alrededor de aquello que el docente presenta, sino
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también de las acciones intelectuales y précticas que se espera desarrollar durante el
aprendizaje. Cervera (2024) relaciona aprendizaje y transformacion digital, lo que
permite situar la tecnologia dentro de procesos que modifican las condiciones de acceso,
interaccion y construccion del conocimiento. Disefiar desde la actividad supone
preguntarse qué debera interpretar, relacionar, producir, resolver o comunicar el
estudiante. Esta orientacion desplaza el énfasis desde la exposicidn tecnologica hacia la
experiencia que efectivamente se construye mediante la participacion del sujeto que

aprende.

La organizacién de los contenidos también interviene en la calidad de la experiencia
digital. Delgado (2026) aborda el disefio instruccional multimedia desde la teoria de la
carga cognitiva, destacando la importancia de controlar las exigencias que pueden
dificultar el procesamiento de la informacion. Un entorno con abundantes textos,
imagenes, sonidos y opciones de navegacion puede incrementar la complejidad sin
aportar una mejora equivalente al aprendizaje. Disefiar exige jerarquizar informacion,
establecer relaciones comprensibles y utilizar los recursos multimedia con una funcion
definida. La riqueza tecnoldgica resulta pedagogicamente valiosa cuando facilita el
trabajo con los contenidos y no cuando obliga al estudiante a distribuir

innecesariamente su atencion.

Esta preocupacion conduce al principio de simplicidad funcional. La experiencia digital
no necesita incorporar todas las posibilidades tecnologicas disponibles, sino aquellas
que cumplen una funcién necesaria dentro de la propuesta. Delgado (2026) permite
relacionar esta decision con la gestion de la carga cognitiva, mientras que Gonzélez y
Sanchez (2022) favorecen una lectura sistémica de los componentes del entorno
educativo. Ambas aproximaciones muestran que disefiar supone también excluir.
Eliminar estimulos, herramientas o recorridos que no contribuyen al propdsito
formativo puede fortalecer la claridad de la experiencia y facilitar que los esfuerzos del

estudiante se concentren en las acciones intelectuales asociadas con el aprendizaje.

La secuenciacion constituye igualmente un fundamento del disefio porque las
actividades necesitan mantener relaciones comprensibles entre si. Una experiencia
digital fragmentada en tareas independientes puede dificultar que el estudiante
identifique el sentido global del recorrido formativo. Flores y Meléndez (2024) estudian
estrategias de aprendizaje digital en entornos virtuales educativos, situando las

actividades dentro de escenarios que requieren organizacion. La secuencia debe
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permitir avanzar entre diferentes momentos de trabajo sin que la tecnologia determine
arbitrariamente el orden. Los recursos y actividades adquieren mayor consistencia
cuando cada elemento recupera aprendizajes previos, responde a un propdésito
especifico y prepara condiciones para las acciones posteriores.

La mediacion docente conserva una funcion decisiva dentro de estos disefios. La
existencia de recursos digitales y posibilidades de acceso autbnomo no elimina la
necesidad de orientacion, acompafiamiento y organizacion pedagogica. Copertari y
Souza (2023) permiten comprender la ensefianza mediada por tecnologias como una
practica en la que las decisiones docentes continGan estructurando la experiencia. La
mediacion puede manifestarse mediante instrucciones, organizacion de actividades,
seleccion de materiales o formas de acompafiamiento adaptadas al entorno. Disefiar una
experiencia digital supone prever estas intervenciones y evitar que la autonomia
tecnologica se confunda con ausencia de orientacion, especialmente cuando el

estudiante debe desenvolverse entre maltiples recursos y tareas.

La flexibilidad representa otra caracteristica relevante, aunque necesita distinguirse de
una estructura abierta sin criterios definidos. Fernandez (2023) relaciona la
transformacion digital con nuevas configuraciones del aprendizaje y de la educacion,
mientras que Cervera (2024) sitta el aprendizaje dentro de estos procesos de cambio.
Los entornos digitales pueden ofrecer diferentes recorridos, tiempos o formas de
interaccion, pero esas posibilidades deben conservar relacion con los propdsitos
establecidos. Un disefio flexible permite responder a condiciones diversas sin perder
coherencia interna. La estructura continGa siendo necesaria para que el estudiante
comprenda qué se espera de su participacion y pueda orientar sus decisiones dentro del

entorno.

El disefio debe considerar también las caracteristicas del contexto en el que la
experiencia sera desarrollada. Las posibilidades de una propuesta dependen de los
recursos disponibles, las condiciones de acceso, las capacidades digitales y las
caracteristicas de quienes participan. Gonzalez y Sanchez (2022) permiten comprender
el entorno educativo como un ecosistema donde diferentes elementos mantienen
relaciones entre si. Esta perspectiva cuestiona la transferencia automatica de disefios
entre contextos, pues una experiencia adecuada en determinadas condiciones puede
resultar poco viable en otras. La contextualizacion exige seleccionar recursos y formas

de participacion compatibles con las posibilidades reales del escenario educativo,
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evitando que la tecnologia introduzca exigencias innecesarias para desarrollar las
actividades.

Figura 5
Componentes para el disefio de una experiencia de aprendizaje digital efectiva

Utiliza solo las herramientas y
recursos necesarios para evitar la
complejidad innecesaria.

Presenta la informacion de manera
clara y concisa para evitar la
sobrecarga cognitiva.

Se enfoca en las acciones
intelectuales y practicas que los
estudiantes deben realizar.

Garantiza que todos los
componentes (recursos,
actividades, participantes) trabajen
juntos de manera complementaria.

Asegura que las decisiones
tecnoldgicas se alineen con los
objetivos de aprendizaje y no solo
con la disponibilidad de
herramientas.

o

© © @

Organiza las actividades de manera
l6gica para guiar a los estudiantes a
través del proceso de aprendizaje.

Proporciona orientacion y apoyo
para asegurar que los estudiantes
no se sientan perdidos.

Ofrece diferentes recorridos y
opciones para adaptarse a
diversas necesidades de
aprendizaje.

Considera los recursos y
capacidades del contexto
educativo para garantizar |a
viabilidad.

Nota. Sintetiza criterios pedagdgicos y organizativos que orientan la planificacion de experiencias

digitales claras, flexibles y centradas en el aprendizaje.

La evaluacion del propio disefio constituye un componente necesario porque una

experiencia planificada no permanece necesariamente adecuada una vez implementada.

Flores y Meléndez (2024) permiten situar las estrategias digitales dentro de procesos

educativos que requieren articulacion entre actividades y aprendizaje. Observar como

funciona una propuesta permite identificar dificultades de navegacion, recursos poco

pertinentes, secuencias confusas o actividades cuya exigencia no corresponde con el

propdsito previsto. Esta revision convierte el disefio en un proceso susceptible de ajuste
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y no en una estructura cerrada. La informacién obtenida durante la experiencia puede
orientar modificaciones que fortalezcan posteriormente la coherencia entre las

decisiones pedagdgicas y las condiciones reales de participacion.

Los fundamentos del disefio de experiencias de aprendizaje digital convergen, por tanto,
en una idea central: la tecnologia debe integrarse dentro de una arquitectura pedagogica
y no convertirse en el principio que organiza por si mismo la experiencia.
Intencionalidad, coherencia, actividad del estudiante, organizacién de contenidos,
mediacion, secuenciacion, flexibilidad y contextualizacion funcionan como criterios
interdependientes para orientar las decisiones de disefio. La transformacion digital
amplia las posibilidades educativas, pero exige convertirlas en propuestas estructuradas
alrededor del aprendizaje (Fernandez, 2023; Delgado, 2026). Disefiar supone establecer
condiciones para que recursos, actividades y formas de interaccion contribuyan de
manera articulada a una experiencia formativa comprensible y pedagdgicamente

fundamentada.
3.2 Planificacion didactica en entornos mediados por tecnologia

La planificacion didactica en entornos mediados por tecnologia implica organizar de
manera intencional las condiciones que permitiran desarrollar el aprendizaje mediante
la articulacion de objetivos, contenidos, actividades, recursos y evaluacion. Esta tarea
adquiere particular importancia en escenarios digitales, donde la variedad de
herramientas puede conducir a decisiones fragmentadas si no existe una estructura
pedagdgica que las ordene. Copertari y Souza (2023) sitdan las tecnologias digitales
dentro de las practicas de ensefianza, lo que permite comprender que su integracion
requiere decisiones vinculadas con la accion educativa. Planificar supone determinar
previamente qué funcion desempefiara la tecnologia y como contribuira al desarrollo de

la propuesta formativa.

Los objetivos de aprendizaje constituyen un referente para seleccionar los demés
componentes de la planificacién. Una herramienta digital no deberia determinar aquello
que se ensefiara ni condicionar innecesariamente la actividad, sino incorporarse cuando
sus posibilidades respondan a una finalidad previamente establecida. Flores y Meléndez
(2024) analizan estrategias de aprendizaje digital en entornos virtuales educativos,
destacando la relevancia de organizar las acciones formativas dentro de estos

escenarios. La correspondencia entre objetivos y estrategias evita que la experiencia se

81



transforme en una sucesion de tareas tecnoldgicas independientes. Cada actividad
necesita cumplir una funcién reconocible dentro del recorrido y aportar evidencias

relacionadas con los aprendizajes que se pretenden alcanzar.

La seleccidn de contenidos requiere una organizacion compatible con las caracteristicas
del entorno tecnoldgico y con las posibilidades cognitivas del estudiante. Delgado
(2026) relaciona el disefio instruccional multimedia con la teoria de la carga cognitiva,
aportando criterios para comprender que la cantidad y forma de presentacién de la
informacion afectan las condiciones del aprendizaje. Planificar no consiste en trasladar
todos los materiales disponibles a una plataforma, sino en jerarquizar aquello que
resulta necesario, distribuirlo de manera comprensible y establecer relaciones entre sus
componentes. La tecnologia facilita maltiples formatos de representacion, pero
corresponde a la planificacion determinar cuéles aportan realmente a la comprension y

cuéles pueden generar complejidad innecesaria.

La secuenciacion permite convertir actividades individuales en un itinerario formativo
con continuidad. Cada tarea necesita relacionarse con las anteriores y preparar
condiciones para los aprendizajes posteriores, evitando recorridos compuestos por
acciones desconectadas. Gonzalez y Sanchez (2022) conciben las didacticas digitales
dentro de un ecosistema educativo, perspectiva que permite analizar la planificacion
como una red de relaciones entre recursos, conocimientos y practicas. Esta articulacion
resulta particularmente necesaria cuando intervienen diferentes plataformas, materiales
y modalidades de comunicacion. La secuencia didactica proporciona una estructura
capaz de orientar al estudiante y de conservar la unidad pedagdgica aun cuando la
experiencia se distribuya entre distintos espacios tecnoldgicos.

La planificacion también requiere decidir qué recursos digitales resultan pertinentes
para cada actividad. La seleccion debe responder a la funcién pedagogica que cumplira
la herramienta y no exclusivamente a sus prestaciones técnicas. Campbell (2025)
analiza la integracion de inteligencia artificial en sistemas de gestion del aprendizaje,
evidenciando como las plataformas pueden ampliar sus funciones mediante nuevas
capacidades tecnoldgicas. Sin embargo, disponer de mayores posibilidades no obliga a
utilizarlas simultdneamente. Una planificacion coherente distingue los recursos
indispensables de aquellos que podrian introducir dificultades operativas, procurando
que cada tecnologia facilite una accion relacionada con el aprendizaje y se integre de

forma comprensible con los demas componentes de la experiencia.
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Tabla 9
Matriz de articulacion para la planificacion didactica mediada por tecnologia

Criterio de
Componente de Decision didéactica articulacion Aspecto que debe
planificacion . evitarse
tecnologica
- Seleccionar Subordinar el
Delimitar los ; . .
- . tecnologia compatible objetivo a las
Obijetivos aprendizajes - .
con la finalidad funciones de una
esperados X .
formativa herramienta
Jerarquizar y Elegir formatos Acumulacion de
Contenidos secuenciar adecuados para su materiales sin
informacién representacion organizacion
Definir acciones . Actividades
. . Vincular cada recurso - .
Actividades significativas del tecnoldgicas sin
) con una tarea concreta . .
estudiante propdsito formativo
Determinar . . S
. Valorar pertinencia, Multiplicacion
herramientas y L : :
Recursos : funcionalidad y innecesaria de
materiales o
. facilidad de uso plataformas
necesarios
Organizar formasy Combinar canales Saturacion de
Interaccion momentos de  segun las necesidades intercambios y
participacion de comunicacion canales
. Ajustar sincronia Sobrecarga o
Distribuir Jus . y ga.
L L asincronia a la concentracion
Temporalizacion actividades y )
. : naturaleza de las excesiva de
tiempos de trabajo -
tareas actividades
Establecer - . .
. i Utilizar tecnologia ~ Desconexion entre
- evidencias y T .
Evaluacion criterios de coherente con aquello actividad, aprendizaje

A que se evalua y evaluacion
aprendizaje

Nota. La matriz organiza decisiones que favorecen la coherencia entre los componentes didacticos y la
mediacidn tecnoldgica.

La articulacion presentada permite observar que la planificacion tecnoldgica no
constituye una fase independiente de la planificacion didactica. Las decisiones sobre
recursos deben establecerse conjuntamente con objetivos, actividades, tiempos y
formas de evaluacién, porque cualquier modificacion en uno de estos componentes
puede afectar al resto. Gonzalez y Sdnchez (2022) aportan una perspectiva ecosistémica
que resulta pertinente para comprender estas interdependencias. La coherencia se
debilita cuando primero se seleccionan aplicaciones y posteriormente se buscan

actividades que justifiquen su uso. La l6gica pedagogica requiere el recorrido contrario:
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reconocer una necesidad formativa y determinar qué mediacion tecnoldgica puede

responder adecuadamente a ella.

La temporalizacién adquiere caracteristicas particulares en escenarios donde pueden
combinarse actividades sincronicas y asincronicas. Flores y Meléndez (2024) situan las
estrategias de aprendizaje digital dentro de entornos virtuales, donde la organizacion de
las experiencias requiere atender las condiciones especificas de participacion. No todas
las tareas necesitan coincidencia temporal entre docentes y estudiantes; algunas pueden
beneficiarse de tiempos diferenciados para consultar materiales, reflexionar o producir
respuestas. La planificacion debe distribuir estas modalidades segun la naturaleza de
cada actividad, evitando asociar flexibilidad con ausencia de estructura. Los tiempos
necesitan ser comprensibles y guardar correspondencia con la complejidad del trabajo

solicitado.

Las condiciones de participacion también deben formar parte de las decisiones
anticipadas. Buitrago et al. (2022) abordan el pensamiento computacional y la
educacién STEM desde una reflexién vinculada con précticas pedagogicas inclusivas,
introduciendo la necesidad de considerar las diferentes posibilidades de acceso y
participacion. Una propuesta tecnolégicamente viable para determinados estudiantes
puede generar barreras para otros cuando exige recursos, capacidades o condiciones
que no se encuentran igualmente disponibles. Planificar implica reconocer estas
diferencias antes de implementar las actividades y establecer alternativas compatibles
con el contexto. La mediacién tecnoldgica adquiere mayor consistencia cuando amplia
las oportunidades formativas en lugar de transformar las condiciones tecnoldgicas en

requisitos excluyentes.

La planificacion requiere ademas capacidad de ajuste durante la implementacion. Las
decisiones iniciales proporcionan una estructura de referencia, pero su aplicacion puede
revelar dificultades que obliguen a modificar tiempos, recursos o formas de
acompariamiento. Moreira et al. (2025) reconocen avances, desafios y tendencias dentro
de la educacién digital, escenario que demanda capacidad de adaptacion frente a
condiciones tecnoldgicas y educativas cambiantes. Esta flexibilidad no significa
abandonar los objetivos establecidos, sino modificar los medios cuando estos dejan de
responder adecuadamente a las necesidades observadas. Una planificacion digital
consistente combina anticipacion y revision, manteniendo estabilidad en las finalidades

mientras permite ajustes en las estrategias empleadas.
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La planificacion didactica en entornos mediados por tecnologia se configura, asi, como
un proceso de articulacion entre decisiones pedagdgicas y posibilidades digitales. Su
calidad depende de la coherencia que pueda establecerse entre objetivos, contenidos,
actividades, recursos, tiempos, participacion y evaluacién, evitando que las
herramientas funcionen como componentes aislados. La mediacion tecnoldgica amplia
las alternativas disponibles, pero también exige una planificacion capaz de seleccionar,
secuenciar y revisar cada elemento segun su contribucion al aprendizaje (Copertari y
Souza, 2023; Delgado, 2026). La tecnologia cumple una funcion educativa consistente
cuando se incorpora dentro de una estructura didactica comprensible, contextualizada

y susceptible de ajuste.
3.3 Metodologias activas apoyadas por recursos digitales

Las metodologias activas adquieren especial relevancia en los escenarios educativos
mediados por tecnologia porque sitian la actividad del estudiante como componente
central de la experiencia formativa. Los recursos digitales pueden ampliar las
posibilidades para explorar informacién, resolver tareas, producir contenidos e
interactuar durante el aprendizaje, siempre que se integren dentro de una estrategia
pedagdgica coherente. Olmedo et al. (2024) relacionan la gamificacion con el
aprendizaje activo y el pensamiento critico, mostrando que la mediacion tecnolégica
puede favorecer formas de participacion que superan la recepcion de contenidos. La
actividad adquiere sentido cuando exige interpretar, tomar decisiones, construir

respuestas o aplicar conocimientos ante situaciones educativas concretas.

El caracter activo del aprendizaje no depende de la cantidad de herramientas utilizadas,
sino de las acciones intelectuales que la metodologia demanda. Delgado (2026) vincula
el disefio multimedia educativo con el aprendizaje activo y la carga cognitiva, aportando
una perspectiva que permite distinguir participacion significativa y actividad
superficial. Interactuar constantemente con una plataforma no implica necesariamente
analizar, comprender o resolver problemas. Los recursos digitales resultan pertinentes
cuando facilitan procesos cognitivos relacionados con los objetivos previstos y evitan
incorporar estimulos que compitan innecesariamente por la atencion. El disefio
metodoldgico debe priorizar aquello que hace el estudiante con el conocimiento y no

unicamente aquello que realiza técnicamente con la herramienta.
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La gamificacion constituye una de las estrategias que pueden apoyarse ampliamente en
recursos digitales para estructurar experiencias participativas. Garcia et al. (2021)
analizan sus potencialidades en educacion superior, destacando posibilidades derivadas
de la incorporacion de dinamicas propias del juego en contextos formativos. Su
utilizacion puede modificar la manera en que se organizan actividades y recorridos de
aprendizaje, pero requiere conservar una relacion explicita con los propdsitos
educativos. Elementos como desafios, progresion o retroalimentacion adquieren
relevancia cuando orientan la participacion hacia acciones vinculadas con los
contenidos. Si estos componentes se convierten en la finalidad principal, la experiencia

puede resultar atractiva sin alcanzar necesariamente profundidad formativa.

Esta relacion entre participacion y elaboracion intelectual aparece también en el analisis
de Olmedo et al. (2024), quienes vinculan gamificacion, aprendizaje activo y
pensamiento critico. La conexidn resulta significativa porque permite comprender que
una metodologia activa no deberia limitarse a incrementar la motivacion o la frecuencia
de participacion. El disefio necesita crear situaciones donde el estudiante examine
informacion, contraste alternativas y justifique decisiones. Los recursos digitales
pueden apoyar estas acciones mediante escenarios interactivos y mecanismos de
respuesta, pero su contribucion depende de la calidad de las tareas propuestas. La
tecnologia funciona como soporte de la actividad; el aprendizaje continGa determinado

por los procesos que esa actividad moviliza.

El microaprendizaje ofrece otra posibilidad metodoldgica vinculada con la
organizacion de experiencias digitales. Matute (2022) lo estudia como estrategia para
el desarrollo de contenidos educativos, mostrando una aproximacién basada en
unidades delimitadas que pueden integrarse dentro de recorridos formativos mas
amplios. Esta organizacion puede favorecer actividades focalizadas cuando cada unidad
posee un propdsito reconocible y mantiene relacion con los demés componentes de la
experiencia. La fragmentacion, sin embargo, necesita evitar la pérdida de conexiones
conceptuales. Trabajar mediante unidades breves no significa reducir la profundidad
del aprendizaje, sino organizar contenidos y acciones de manera que puedan ser

abordados progresivamente sin desvincularlos de una estructura formativa mayor.

Las metodologias activas mediadas digitalmente pueden favorecer también procesos de
exploracion que amplian las formas de aproximarse a determinados contenidos.

Villalobos (2024) analiza la inteligencia artificial, la realidad aumentada y la realidad
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virtual dentro de nuevos paradigmas educativos, evidenciando posibilidades
tecnoldgicas que pueden integrarse en experiencias de aprendizaje con distintos grados
de interaccion. Las tecnologias inmersivas, por ejemplo, adquieren valor cuando
permiten realizar acciones relevantes para comprender una situacion o explorar
representaciones que serian dificiles de abordar mediante otros medios. La sofisticacion
tecnoldgica no determina la calidad metodoldgica; su pertinencia depende de que

contribuya a desarrollar una actividad dificil de alcanzar con alternativas méas simples.

La inteligencia artificial incorpora posibilidades adicionales para metodologias
centradas en la actividad del estudiante. Zufiga (2025) analiza ChatGPT como
herramienta para el aprendizaje, mostrando un recurso con el que es posible establecer
interacciones mediante instrucciones y respuestas generadas durante el proceso. Este
tipo de tecnologia puede incorporarse a actividades donde el estudiante formule
preguntas, examine explicaciones o reelabore informacion, siempre que la tarea
demande una intervencién intelectual sobre los resultados. La disponibilidad inmediata
de respuestas plantea el riesgo de reducir el esfuerzo cognitivo si la metodologia se
limita a solicitar productos terminados. El desafio consiste en disefiar usos donde la

herramienta apoye la exploracion sin sustituir el proceso de elaboracion.

Las posibilidades de colaboracion representan igualmente un componente relevante de
las metodologias activas. Flores y Meléndez (2024) sittan las estrategias de aprendizaje
digital dentro de entornos virtuales educativos, donde los recursos tecnoldgicos pueden
facilitar distintas formas de participacion e intercambio. Una actividad colaborativa
requiere algo méas que reunir estudiantes en un mismo espacio digital; necesita
establecer una tarea cuya resolucion demande articulacion entre aportes,
responsabilidades y conocimientos. Las herramientas pueden facilitar comunicacion y
produccién compartida, pero corresponde al disefio metodoldgico definir cémo se
construird esa interdependencia. La colaboracion adquiere valor formativo cuando las
contribuciones individuales participan en la construccién de un resultado que requiere

interaccion efectiva.

La mediacion docente mantiene una funcion central en estas metodologias porque la
autonomia del estudiante no equivale a ausencia de orientacion. Copertari y Souza
(2023) situan las tecnologias digitales dentro de las précticas de ensefianza, permitiendo
comprender que el papel docente se modifica sin desaparecer. En una metodologia

activa, la intervencion puede concentrarse en disefiar situaciones, proporcionar
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orientaciones, acompafar dificultades y organizar condiciones para que el estudiante
asuma mayor responsabilidad sobre las acciones de aprendizaje. Los recursos digitales
amplian las formas de desarrollar estas funciones, pero también exigen anticipar qué
apoyos seran necesarios para evitar que la autonomia se transforme en desorientacién

frente a tareas tecnolégicamente complejas.

La retroalimentacion constituye otro elemento que puede fortalecer las metodologias
activas cuando acompafa la realizacion de las actividades y permite revisar las
decisiones adoptadas. Campbell (2025) analiza la integracion de inteligencia artificial
en sistemas de gestion del aprendizaje, mostrando la ampliacién de funciones
tecnoldgicas dentro de estos entornos. Estas posibilidades pueden contribuir al
acompariamiento de determinadas tareas, aunque la disponibilidad de respuestas
automatizadas no sustituye la interpretacion pedagdgica. La retroalimentacion resulta
formativa cuando proporciona informacién Gtil para comprender el desempefio y
orientar acciones posteriores. Los mecanismos digitales necesitan, por ello, integrarse
dentro de una estrategia donde la respuesta recibida pueda ser interpretada y utilizada

por el estudiante.

La seleccion de una metodologia activa debe responder a la naturaleza del aprendizaje
esperado y no a la intencidn de utilizar una tecnologia determinada. Garcia et al. (2021)
muestran posibilidades asociadas con la gamificacion, Matute (2022) aporta una
perspectiva centrada en el microaprendizaje y Villalobos (2024) incorpora tecnologias
emergentes con diferentes capacidades de interaccion. Estas alternativas no constituyen
una jerarquia metodoldgica ni necesitan aparecer conjuntamente dentro de una misma
experiencia. Su pertinencia depende del tipo de actividad que se desea promover, de las
caracteristicas del contenido y de las condiciones del contexto. La decision
metodoldgica precede, por tanto, a la seleccién del recurso que servira para

desarrollarla.

Las metodologias activas apoyadas por recursos digitales encuentran su fundamento en
la relacién entre participacion, actividad cognitiva y construccion del aprendizaje.
Gamificacion, microaprendizaje, experiencias interactivas, colaboracion y
herramientas basadas en inteligencia artificial pueden ampliar las posibilidades de
actuacion del estudiante, pero ninguna produce aprendizaje activo Unicamente por
incorporar tecnologia. Las aportaciones examinadas permiten situar la calidad

metodoldgica en aquello que el estudiante debe comprender, decidir, producir,
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contrastar y revisar durante la experiencia (Olmedo et al., 2024; Delgado, 2026). La
mediacion digital adquiere consistencia cuando facilita estas acciones y mantiene una
relacion explicita entre recursos tecnoldgicos, propoésitos formativos y procesos

intelectuales.
3.4 Disefio de actividades interactivas y colaborativas

El disefio de actividades interactivas y colaborativas requiere organizar situaciones en
las que la participacion del estudiante contribuya directamente al desarrollo del
aprendizaje. La interactividad adquiere sentido cuando las acciones realizadas sobre
recursos digitales demandan interpretar informacion, tomar decisiones, producir
respuestas o establecer relaciones con otros participantes. Olmedo et al. (2024) vinculan
la gamificacion con el aprendizaje activo y el pensamiento critico, mostrando que la
participacion puede orientarse hacia procesos intelectuales de mayor complejidad.
Disefiar una actividad interactiva supone, entonces, definir qué deberd hacer el
estudiante, qué propdsito tendra cada accion y cdmo esa intervencion se relacionaréa con

los aprendizajes previstos.

La interactividad no debe confundirse con una elevada cantidad de acciones dentro de
una plataforma. Delgado (2026) relaciona el disefio multimedia educativo con la carga
cognitiva y el aprendizaje activo, aportando criterios para distinguir los elementos que
favorecen el procesamiento de aquellos que pueden generar exigencias innecesarias.
Una actividad con mdltiples opciones, estimulos o recorridos puede resultar dinamica
y, al mismo tiempo, dificultar la comprension de su propdsito. El disefio necesita
equilibrar participacion y claridad, seleccionando mecanismos interactivos que orienten
la atencion hacia el contenido y evitando que el esfuerzo requerido para operar el

recurso desplace la actividad intelectual que se pretende promover.

La colaboracion incorpora una dimension adicional porque exige articular las acciones
individuales alrededor de una finalidad compartida. Jin et al. (2024) analizan las
posibilidades tecnoldgicas presentes en comunidades profesionales de aprendizaje
docente en linea, mostrando como los espacios digitales pueden sostener procesos de
interaccion y aprendizaje entre sus integrantes. Este principio resulta aplicable al disefio
de actividades colaborativas: reunir participantes dentro de un mismo entorno no
garantiza colaboracion. La tarea necesita generar algun grado de interdependencia, de

modo que los aportes individuales se relacionen, complementen o discutan para
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construir un producto, una respuesta o una comprension que dependa de la participacion

conjunta.

La organizacion de los intercambios influye igualmente en la calidad de la experiencia
colaborativa. Sanchez y Rodriguez (2022) estudian los espacios sociales virtuales como
escenarios vinculados con aprendizajes informales, evidenciando posibilidades
formativas derivadas de la interaccién digital. En actividades académicas, estas
posibilidades requieren una estructura que delimite propositos, formas de intervencién
y relaciones entre los aportes. La comunicacion abierta puede favorecer el intercambio,
pero también producir dispersion cuando no existe una tarea capaz de orientar las
intervenciones. Disefiar colaboracién implica establecer condiciones para que
comunicar, compartir y producir sean acciones conectadas con un problema o propoésito

formativo comun.

Tabla 10
Matriz de disefio de actividades interactivas y colaborativas mediadas por tecnologia
Componente de Decisién Expresionenla Problema que debe
disefio pedagdgica actividad evitarse
- Delimitar un I.‘OS participantes Actividades grupales
Propdsito . orientan sus acciones AR
. resultado formativo . sin finalidad
compartido . hacia una meta .
comun . conjunta
reconocible
Definir acciones  El estudiante analiza, T
. . . . Interaccion limitada
Interactividad intelectualmente decide, relaciona o :
P a operar la interfaz
significativas produce

Cada contribucién
Relacionar los cumple una funcién
aportes individuales  dentro del trabajo
comun

Division de tareas
sin colaboracion
efectiva

Interdependencia

. . . Conversaciones
Organizar canalesy  Las intervenciones

L . L dispersas o
Comunicacion formas de permiten discutir y .
: ; . desvinculadas de la
intercambio construir aportes
tarea
L Establecer un Los aportes se .
Produccion P Yuxtaposicion de

resultado construido integran en una

compartida . trabajos individuales
colectivamente  respuesta o producto
Los participantes L
Incorporar . . - Participacion sin
. . . reciben informacion o
Retroalimentacion  oportunidades de . posibilidades de
L para ajustar sus :
revision mejora
aportes
Prever orientaciones La actividad conserva Desorientacion o
Mediacion y apoyos durante el direccion sin eliminar dependencia
proceso autonomia excesiva
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Nota. Se organizan componentes que favorecen la participacion significativa y la construccion
compartida en actividades mediadas por tecnologia.

La matriz muestra que interactividad y colaboracion representan dimensiones
relacionadas, pero no equivalentes. Una actividad puede ser altamente interactiva y
desarrollarse individualmente, mientras que una propuesta grupal puede presentar
escasa colaboracién si cada integrante trabaja de manera independiente. Flores y
Meléndez (2024) situan las estrategias de aprendizaje digital dentro de entornos
virtuales educativos, donde la organizacion de las acciones resulta fundamental para
dar sentido a la participacion. La combinacién de ambas dimensiones requiere disefiar
tareas en las que las decisiones individuales tengan consecuencias dentro del proceso
compartido y donde el intercambio contribuya a modificar, ampliar o revisar las

producciones construidas durante la experiencia.

Los recursos digitales pueden facilitar esta articulacion mediante espacios para
comunicar, producir y revisar contenidos conjuntamente, pero su disponibilidad no
sustituye el disefio de la tarea. Copertari y Souza (2023) sittan las tecnologias dentro
de practicas de ensefianza mediadas digitalmente, lo que permite comprender que la
herramienta adquiere funcion a partir de la organizacion pedagogica que orienta su
utilizacion. Seleccionar una aplicacion colaborativa deberia responder al tipo de
interaccion prevista y no Unicamente a sus prestaciones. Cuando la tecnologia permite
realizar exactamente las acciones requeridas por la actividad, disminuye la distancia
entre funcionamiento técnico y propdsito educativo y se favorece una experiencia mas

coherente.

La retroalimentacion puede fortalecer la interaccion cuando se integra como parte del
proceso y no unicamente como valoracion posterior del producto. Olmedo et al. (2024)
relacionan aprendizaje activo y pensamiento critico dentro de experiencias gamificadas,
perspectiva que permite reconocer la importancia de proporcionar oportunidades para
revisar decisiones y respuestas. En una actividad colaborativa, la retroalimentacion
puede proceder de diferentes momentos de intercambio y contribuir a que los
participantes reconsideren sus aportes. Su funcion resulta especialmente significativa
cuando conduce a modificaciones concretas, porque transforma la interaccion en una
oportunidad para reelaborar el conocimiento en lugar de limitarla a confirmar si una

respuesta ha sido aceptada.
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El disefio de actividades interactivas y colaborativas exige, por tanto, establecer
relaciones claras entre participacion, interdependencia, comunicacion, produccion y
retroalimentacion. Las tecnologias pueden ampliar los espacios y modalidades
mediante los cuales estas acciones se desarrollan, pero la colaboracion efectiva depende
de la estructura pedagogica de la tarea. Las aportaciones de Jin et al. (2024) y Delgado
(2026) permiten reconocer dos exigencias complementarias: crear condiciones para el
aprendizaje compartido y controlar la complejidad que puede introducir la mediacion
tecnoldgica. Una experiencia bien disefiada utiliza los recursos digitales para sostener
acciones significativas y construir relaciones entre los aportes individuales sin convertir

la interaccidn tecnoldgica en una finalidad independiente.
3.5 Personalizacion y flexibilizacion del aprendizaje mediante tecnologia

La personalizacion y la flexibilizacion representan posibilidades relevantes del disefio
educativo mediado por tecnologia, debido a que permiten superar propuestas
construidas alrededor de recorridos completamente uniformes. Los entornos digitales
pueden ofrecer alternativas relacionadas con tiempos, recursos, actividades y formas de
participacion, generando condiciones para responder a necesidades diversas. Cervera
(2024) relaciona el aprendizaje con los procesos de transformacion digital, lo que
permite comprender estas modificaciones como parte de cambios mas amplios en los
escenarios educativos. Personalizar no significa construir una propuesta independiente
para cada estudiante, sino introducir margenes de adaptacion que permitan atender

diferencias sin perder los propoésitos formativos compartidos.

La flexibilizacion afecta, en primer lugar, las condiciones temporales y espaciales en
las que puede desarrollarse el aprendizaje. Flores y Meléndez (2024) analizan
estrategias de aprendizaje digital dentro de entornos virtuales educativos, escenarios
que amplian las posibilidades para organizar actividades mas alld de una Unica
modalidad de participacion. La combinacion de momentos sincrénicos y asincronicos
permite distribuir determinadas tareas segln sus caracteristicas y ofrecer mayores
margenes para acceder a contenidos o desarrollar actividades. Esta flexibilidad requiere
conservar una estructura comprensible, pues ampliar las posibilidades de eleccion no
equivale a eliminar plazos, orientaciones 0 secuencias necesarias para sostener la

continuidad del proceso formativo.
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La personalizacion introduce una légica complementaria al considerar diferencias
relacionadas con las necesidades y trayectorias que se manifiestan durante el
aprendizaje (Beltran et al., 2025; Romero et al., 2024). Campbell (2025) analiza la
integracion de inteligencia artificial en sistemas de gestion del aprendizaje, mostrando
cémo estas tecnologias amplian las posibilidades funcionales de los entornos
educativos. Tales capacidades pueden apoyar experiencias con mayores posibilidades
de ajuste, aunque la personalizacion no deberia depender exclusivamente de procesos
automatizados (Lopez et al., 2023). La informacion proporcionada por una plataforma
constituye un insumo para orientar decisiones, pero requiere interpretacion pedagogica
para determinar qué modificaciones resultan pertinentes y cuales podrian alterar

innecesariamente la coherencia de la experiencia disefiada.

Una propuesta flexible puede diversificar los recursos mediante los cuales el estudiante
se aproxima a determinados contenidos. Gonzalez y Sanchez (2022) conciben las
didacticas digitales dentro de un ecosistema educativo compuesto por elementos
relacionados, perspectiva que permite comprender que la diversificacion necesita
conservar articulacion. Ofrecer diferentes formatos o recursos no supone presentar
alternativas indiscriminadamente, sino establecer opciones capaces de cumplir
funciones equivalentes o complementarias dentro de la experiencia. La flexibilidad
adquiere sentido cuando amplia las posibilidades de acceso y participacion sin
fragmentar el recorrido formativo. La diversidad de medios debe mantenerse vinculada

con objetivos comunes que proporcionen unidad a las distintas alternativas disponibles.

El ritmo constituye otra dimension susceptible de flexibilizacion. Los estudiantes
pueden requerir tiempos diferentes para aproximarse a un contenido, desarrollar una
actividad o revisar determinados conocimientos, situacion que cuestiona los recorridos
estrictamente homogéneos. Moreira et al. (2025) sitian la personalizacion y las
tendencias digitales dentro de un escenario educativo caracterizado por nuevas
posibilidades tecnoldgicas. Permitir variaciones razonables en el ritmo puede favorecer
una relacién mas ajustada con las necesidades formativas, siempre que no conduzca a
trayectorias desconectadas. El disefio necesita establecer puntos de referencia comunes
que permitan mantener la progresion y, simultineamente, proporcionar margenes para

profundizar, revisar o avanzar segun las condiciones observadas.

La inteligencia artificial amplia estas posibilidades mediante funciones capaces de

intervenir en determinados procesos de apoyo y adaptacion. Sdnchez (2023) aborda la
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inteligencia artificial como recurso docente, situandola como una herramienta que
puede incorporarse a diferentes actividades educativas. Su aplicacion en experiencias
personalizadas puede facilitar la generacion de materiales, alternativas o apoyos
ajustados a necesidades especificas, pero el resultado necesita someterse a valoracion
pedagdgica. Personalizar mediante tecnologia no consiste en delegar automaticamente
las decisiones a un sistema, sino en utilizar sus capacidades para ampliar las opciones
disponibles y seleccionar posteriormente aquellas que mantienen correspondencia con

los aprendizajes esperados.

La flexibilizacién también puede fortalecer la autonomia cuando ofrece oportunidades
para tomar decisiones relacionadas con el propio recorrido de aprendizaje. Aparicio et
al. (2023) vinculan la competencia digital con el desarrollo humano en un escenario
marcado por transformaciones tecnoldgicas e inteligencia artificial, perspectiva que
permite relacionar autonomia y capacidad para desenvolverse ante opciones diversas.
Elegir entre recursos, organizar determinados tiempos o utilizar herramientas segiin una
necesidad puede favorecer una participacion mas activa. Sin embargo, la autonomia
necesita desarrollarse progresivamente, porque ofrecer numerosas alternativas sin
criterios suficientes puede trasladar al estudiante decisiones para las cuales todavia

requiere orientacion y acompafiamiento pedagdgico.

Esta necesidad de acompafiamiento permite distinguir flexibilidad de ausencia de
estructura. Copertari y Souza (2023) sitlan las tecnologias digitales dentro de las
practicas de ensefianza, destacando una mediacidn que continda siendo necesaria aun
cuando los entornos permitan mayores margenes de actuacién estudiantil. La funcién
docente puede orientarse a establecer criterios, organizar alternativas y reconocer
cuando un estudiante necesita apoyos diferentes. Una experiencia personalizada no
elimina los referentes comunes ni convierte al estudiante en responsable exclusivo de
configurar su aprendizaje. Por el contrario, requiere una mediacion capaz de equilibrar
capacidad de eleccién y orientacion, evitando tanto recorridos excesivamente rigidos

como propuestas abiertas que dificulten reconocer prioridades formativas.

La personalizacion tecnoldgica también plantea el riesgo de identificar las necesidades
del estudiante Gnicamente mediante informacion registrada por los sistemas digitales.
Campbell (2025) muestra la ampliacion de capacidades derivada de integrar
inteligencia artificial en sistemas de gestion del aprendizaje, pero las posibilidades

técnicas de seguimiento no convierten los registros en explicaciones completas del
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proceso formativo. La frecuencia de participacion, el cumplimiento de actividades o
determinados resultados pueden aportar informacion Gtil, aunque necesitan
interpretarse dentro de un contexto. Las decisiones pedagdgicas requieren considerar
que el aprendizaje contiene dimensiones que no necesariamente quedan reflejadas en

los datos generados durante la interaccion con una plataforma.

Figura 6
Proceso de personalizacion y flexibilizacion del aprendizaje
Introducir Flexibilidad ® o
1 | | | o /)
Ampliar las opciones de tiempo, lugar y participacion 1

Adaptar el aprendizaje a las necesidades individuales

Utilizar herramientas digitales para mejorar la
personalizacién

Equilibrar la autonomia del estudiante con la guia del
docente

Nota. Representa una secuencia de decisiones pedagdgicas orientadas a adaptar el aprendizaje a distintas
necesidades, manteniendo el acompafiamiento docente y el apoyo tecnoldgico.

La diversidad de opciones debe mantenerse igualmente vinculada con criterios de
accesibilidad y participacion. Cervera (2024) permite situar la transformacion digital
dentro de cambios que afectan las condiciones del aprendizaje, mientras que Gonzélez
y Sanchez (2022) aportan una comprension ecosistémica de los entornos educativos.
Una propuesta aparentemente flexible puede generar nuevas dificultades cuando las
alternativas requieren recursos o capacidades que no estan disponibles para todos.
Disefiar opciones implica valorar las condiciones en las que seran utilizadas y evitar
que la personalizacion produzca recorridos desiguales por razones ajenas a los objetivos
formativos. La flexibilidad resulta educativa cuando amplia posibilidades reales y no

solamente opciones tecnolégicamente disponibles.

Personalizar tampoco significa reducir las experiencias compartidas. La adaptacion de
determinados componentes puede coexistir con actividades comunes que mantengan
oportunidades de interaccion y construccion colectiva. Flores y Meléndez (2024) sitdan
las estrategias digitales dentro de entornos donde pueden desarrollarse distintas formas

de participacion, lo que permite pensar la flexibilidad como una combinacion entre
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recorridos diferenciados y referencias comunes. Algunos recursos, tiempos 0 apoyos
pueden variar sin que cada estudiante quede aislado dentro de una trayectoria
individual. Este equilibrio resulta importante porque las diferencias personales forman
parte del aprendizaje, pero también lo hacen el intercambio, la colaboracion y la

pertenencia a una experiencia educativa compartida.

La personalizacion y flexibilizacion mediante tecnologia requieren, por tanto, un disefio
capaz de combinar diversidad y coherencia. Ajustar tiempos, recursos, apoyos y formas
de participacion puede responder a diferencias presentes en los procesos educativos,
mientras que los sistemas digitales y la inteligencia artificial amplian las posibilidades
para realizar determinados ajustes (Campbell, 2025; Moreira et al., 2025). Estas
capacidades adquieren sentido cuando permanecen subordinadas a objetivos formativos
y acompafiadas por mediacion pedagogica. Una experiencia flexible no elimina la
estructura ni una experiencia personalizada fragmenta necesariamente el aprendizaje;
ambas buscan construir condiciones adaptables que reconozcan diferencias sin perder

continuidad, orientacion y propoésitos educativos comunes.
3.6 Evaluacion del aprendizaje en entornos digitales

La evaluacion del aprendizaje en entornos digitales constituye un componente integrado
al disefio de la experiencia educativa y no una actividad limitada a comprobar resultados
al término del proceso. Las tecnologias permiten diversificar las formas de recopilar
evidencias, acompafar el desempefio y organizar informacion relacionada con los
aprendizajes alcanzados. Avalos (2024) situa la evaluacion dentro de los procesos
educativos mediados por tecnologia, lo que permite reconocer oportunidades para
ampliar las practicas evaluativas mas alla de instrumentos convencionales. Su
incorporacion requiere mantener correspondencia entre aquello que se pretende
aprender, las actividades desarrolladas y las evidencias utilizadas para valorar el

progreso del estudiante.

Los entornos digitales amplian las posibilidades de evaluacién al permitir recoger
evidencias producidas durante diferentes momentos de la experiencia formativa. Flores
y Meléndez (2024) analizan las estrategias de aprendizaje digital en entornos virtuales
educativos, donde las actividades pueden generar informacion sobre participacion,
produccion y desarrollo de tareas. Esta disponibilidad favorece una evaluacion

vinculada con el proceso y no exclusivamente con un resultado aislado. Sin embargo,
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registrar una mayor cantidad de informacion no mejora automaticamente la valoracion
del aprendizaje. Los datos adquieren significado cuando responden a criterios
previamente establecidos y permiten interpretar aspectos relevantes del desempefio en

relacion con los objetivos educativos.

La diversificacion de evidencias representa una posibilidad especialmente valiosa en
estos escenarios. Una experiencia digital puede incorporar producciones individuales o
colaborativas, resolucion de actividades, intervenciones en espacios virtuales y otros
desempefios relacionados con las competencias previstas. Avalos (2024) permite
comprender la evaluacion digital como una practica que puede aprovechar diferentes
recursos tecnoldgicos para obtener informacion sobre el aprendizaje. La seleccion de
evidencias debe responder a aquello que se pretende valorar, evitando elegir
instrumentos unicamente porque la plataforma facilita su aplicacion. La tecnologia
amplia las opciones disponibles, pero corresponde al criterio pedagogico determinar

cuales permiten observar de manera pertinente los aprendizajes esperados.

La retroalimentacion adquiere una funcion relevante cuando la evaluacion se desarrolla
durante el proceso y ofrece informacion que puede utilizarse para mejorar actuaciones
posteriores. Sanchez (2023) analiza la inteligencia artificial como recurso docente,
mostrando posibilidades de apoyo tecnoldgico que también pueden incorporarse a
determinadas tareas de acompafiamiento educativo. La automatizacion puede facilitar
respuestas inmediatas en actividades estructuradas, aunque rapidez y calidad no
constituyen atributos equivalentes. Una retroalimentacion formativa necesita orientar
al estudiante acerca de su desempefio y proporcionarle referencias para revisar su
trabajo. El recurso tecnoldgico resulta util cuando facilita este proceso sin sustituir la

valoracion pedagogica requerida ante aprendizajes complejos.

Tabla 11
Matriz de decisiones para la evaluacion del aprendizaje en entornos digitales
Dimension DeC|S|c_>n P03|b|I|da_d .dEI Criterio de calidad
evaluativa entorno digital
. Recoger evidencias Correspondencia con
- Determinar para . .
Proposito . . en distintos los objetivos de
qué se evalua A
momentos aprendizaje
Seleccionar Integrar diferentes . .
. . o : Pertinencia respecto de
Evidencias desempefios producciones y

L aquello que se valora
observables actividades g q
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Decision Posibilidad del

Dimensién . - Criterio de calidad
evaluativa entorno digital
Establecer Comunicar . . .
. . . Claridad y consistencia
Criterios referentes de orientaciones L
> . en su aplicacion
valoracion mediante el entorno
Observar Registrar Interpretacion
Seguimiento  progresion durante actividades y contextualizada de la
el proceso resultados informacion

Facilitar respuestas
y devoluciones
oportunas

Orientar la mejora
del desempefio

; ., Utilidad para revisar y
Retroalimentacion . o
mejorar el aprendizaje
Apoyar
determinadas
operaciones

Procesar respuestas

; i Supervisién pedagdgica
o informacion de P pedagog

Automatizacion
de los resultados

: desempefio
evaluativas
. Contrastar .
Valorar la eficacia . Coherencia entre
. . diferentes ” g
Revision de la estrategia . . evaluacion, actividad y
. evidencias .
evaluativa aprendizaje
generadas

Nota. Se organizan dimensiones para orientar decisiones evaluativas coherentes con las posibilidades de
los entornos digitales.

La matriz evidencia que las posibilidades tecnoldgicas necesitan vincularse con
decisiones evaluativas previamente justificadas. El seguimiento, la retroalimentacion o
la automatizacion adquieren valor cuando se articulan con criterios claros y evidencias
pertinentes. Campbell (2025) analiza la incorporacion de inteligencia artificial en
sistemas de gestion del aprendizaje, mostrando la ampliacion de capacidades
disponibles dentro de estos entornos. Tales funciones pueden facilitar el procesamiento
de informacién y determinadas acciones de acompafiamiento, pero no eliminan la
necesidad de interpretar los resultados. La evaluacion continta requiriendo decisiones
sobre qué informacion resulta relevante, como debe analizarse y qué significado posee

respecto del aprendizaje esperado.

La automatizacion constituye precisamente uno de los cambios que requieren mayor
atencion dentro de la evaluacion digital. Las herramientas tecnoldgicas pueden agilizar
determinadas operaciones, proporcionar respuestas inmediatas y apoyar el seguimiento
de actividades, pero sus resultados necesitan comprenderse dentro de la situacion
educativa en que fueron generados. Wang et al. (2024) examinan las posibilidades de

la inteligencia artificial en educacién y permiten situar estas aplicaciones dentro de un
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proceso mas amplio de incorporacién tecnoldgica. Delegar tareas operativas puede
aumentar la capacidad de seguimiento, aunque la interpretacién de desempefios
complejos exige conservar una intervencion pedagdgica capaz de reconocer aspectos

que una respuesta automatizada puede no representar adecuadamente.

Los registros generados por plataformas digitales también ofrecen oportunidades para
observar patrones de participacion y desempefio. Campbell (2025) muestra que la
integracion de inteligencia artificial en los sistemas de gestion amplia las posibilidades
para trabajar con informacion producida durante la experiencia educativa. No obstante,
los registros de acceso, frecuencia de participacion o cumplimiento de actividades no
deben confundirse directamente con aprendizaje. Un indicador tecnoldgico constituye
una evidencia parcial cuyo significado depende del contexto y de su relacion con otras
producciones. La valoracion rigurosa requiere combinar informacion cuando sea
necesario y evitar conclusiones construidas exclusivamente a partir de aquello que

resulta méas sencillo registrar automaticamente.

La evaluacion en entornos digitales requiere, por tanto, mantener una relacién estrecha
entre objetivos, actividades, evidencias, criterios y retroalimentacion. Las tecnologias
amplian las posibilidades para acompafar el aprendizaje, diversificar los productos
evaluables y procesar informacion, mientras que la inteligencia artificial incorpora
nuevas capacidades de automatizacion y apoyo (Sanchez, 2023; Wang et al., 2024).
Estas posibilidades no desplazan el juicio pedagogico, sino que aumentan la necesidad
de decidir qué evidencias resultan pertinentes y como deben interpretarse. Una
evaluacion digital consistente utiliza la tecnologia para hacer visible el progreso y
orientar la mejora sin convertir los registros automaticos en sustitutos del aprendizaje

que se pretende valorar.
3.7 Accesibilidad e inclusion en el disefio de experiencias digitales

La accesibilidad y la inclusion constituyen condiciones fundamentales para que una
experiencia educativa digital pueda ofrecer oportunidades efectivas de participacion a
estudiantes con caracteristicas y necesidades diversas. El acceso a una plataforma o
dispositivo no garantiza por si mismo que los contenidos, actividades y formas de
interaccion resulten utilizables para todos. Buitrago et al. (2022) relacionan las précticas
pedagdgicas inclusivas con escenarios educativos mediados por tecnologia, perspectiva

que permite situar la inclusion como un criterio presente desde el disefio. Una
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experiencia accesible requiere anticipar posibles barreras y organizar sus componentes
procurando que las caracteristicas del entorno no restrinjan innecesariamente la

participacion o el aprendizaje.

La accesibilidad debe considerarse desde las primeras decisiones de disefio y no
incorporarse Unicamente como una adaptacion posterior ante dificultades detectadas.
Gonzalez y Sanchez (2022) conciben las didacticas digitales dentro de un ecosistema
educativo en el que recursos, practicas y participantes mantienen relaciones
interdependientes. Esta comprension permite advertir que una barrera puede surgir de
la combinacion entre formato, actividad, herramienta y condiciones de participacion.
Disefiar con criterios de accesibilidad supone examinar previamente como se presentan
los contenidos, qué acciones se solicitan y qué requisitos tecnoldgicos demanda la
propuesta, procurando ofrecer condiciones que permitan desarrollar la experiencia sin

depender de una Unica forma de acceso.

La diversidad de formatos constituye una posibilidad relevante de los entornos digitales
cuando se utiliza para ampliar las formas de aproximacion a la informacién. Delgado
(2026) analiza el disefio multimedia educativo desde la carga cognitiva y el aprendizaje
activo, aportando criterios que permiten comprender que la multiplicacion de formatos
necesita realizarse de manera funcional. Combinar texto, elementos visuales, audio u
otros componentes puede favorecer distintas vias de aproximacion, pero también
generar dificultades si la informacion se presenta de forma redundante o desorganizada.
La accesibilidad exige seleccionar representaciones que aporten al contenido y
estructurarlas de modo que la diversidad de medios no incremente innecesariamente la

complejidad.

La inclusion también requiere prestar atencion a las condiciones tecnologicas desde las
cuales participan los estudiantes. Cervera (2024) vincula aprendizaje y transformacion
digital, situando la tecnologia dentro de cambios que afectan las condiciones en que se
desarrollan las experiencias educativas. Las diferencias en disponibilidad de
dispositivos, conectividad o posibilidades de interaccion pueden condicionar el acceso
a determinadas actividades. Una propuesta que presupone condiciones tecnoldgicas
homogéneas corre el riesgo de transformar el recurso utilizado en una barrera. El disefio
inclusivo necesita considerar alternativas viables y evitar exigencias técnicas que no

sean indispensables para alcanzar los objetivos formativos establecidos.
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La organizacion de las actividades representa otro componente decisivo porque la
accesibilidad no depende exclusivamente de las caracteristicas técnicas de los
materiales. Buitrago et al. (2022) vinculan pensamiento computacional, educacion
STEM vy précticas pedagdgicas inclusivas, mostrando la necesidad de atender las
condiciones bajo las cuales los estudiantes participan en las experiencias de aprendizaje.
Una actividad puede utilizar recursos accesibles y continuar siendo excluyente cuando
establece una Unica forma rigida de participacion. Introducir alternativas razonables en
los procedimientos, apoyos o formas de intervencion permite responder a diferencias

sin modificar necesariamente el proposito educativo que articula la experiencia.

La claridad del entorno contribuye igualmente a reducir barreras. Una estructura digital
con instrucciones dispersas, multiples recorridos innecesarios o recursos dificiles de
localizar puede afectar la participacion incluso cuando sus componentes individuales
son técnicamente utilizables. Delgado (2026) permite relacionar este problema con las
exigencias cognitivas derivadas del disefio multimedia. Reducir complejidad
innecesaria, jerarquizar informacion y mantener criterios consistentes de organizacion
favorece que el esfuerzo se concentre en las actividades de aprendizaje. La
accesibilidad, por tanto, también comprende la construccion de entornos comprensibles
en los que el estudiante pueda reconocer qué debe realizar, donde encontrar los recursos

y cdmo avanzar dentro de la experiencia.

La flexibilidad puede funcionar como principio inclusivo cuando permite diferentes
formas de participacion sin fragmentar los aprendizajes comunes. Flores y Meléndez
(2024) situan las estrategias de aprendizaje digital dentro de entornos virtuales que
ofrecen distintas posibilidades para organizar las experiencias formativas. Variar
determinados tiempos, recursos o modalidades de interaccion puede contribuir a
responder a condiciones heterogéneas, siempre que las alternativas mantengan
correspondencia con los objetivos. Esta flexibilidad no supone disminuir las exigencias
académicas, sino revisar si una Unica modalidad de trabajo constituye realmente una
condicion necesaria para demostrar el aprendizaje o si existen otras posibilidades

pedagdgicamente equivalentes.

La incorporacion de tecnologias emergentes también necesita evaluarse desde criterios
inclusivos. Villalobos (2024) analiza inteligencia artificial, realidad aumentada y
realidad virtual dentro de nuevos paradigmas educativos, mostrando posibilidades que

amplian las formas de interaccion con contenidos y experiencias. Sin embargo, una
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mayor sofisticacion tecnoldgica puede introducir requisitos de acceso, manejo o
equipamiento que condicionen la participacion. La seleccion deberia considerar no solo
aquello que una tecnologia permite realizar, sino también quiénes pueden utilizarla en
las condiciones concretas de la experiencia. Una innovacion adquiere mayor
consistencia educativa cuando amplia oportunidades sin generar barreras

desproporcionadas para determinados participantes.

El seguimiento de la experiencia permite identificar barreras que no fueron previstas
durante la planificacion. Gonzélez y Sanchez (2022) aportan una vision ecosistémica
que favorece analizar las relaciones entre componentes del entorno, mientras que Flores
y Meléndez (2024) permiten situar las estrategias dentro del funcionamiento concreto
de los espacios virtuales. Observar dificultades recurrentes de acceso, navegacion,
comprension o participacion proporciona informacion para revisar decisiones de
disefio. La inclusion no puede entenderse como una condicion garantizada
definitivamente antes de implementar la propuesta; requiere procesos de ajuste que
permitan responder a obstaculos emergentes y mejorar progresivamente las condiciones

ofrecidas a los estudiantes.

La accesibilidad y la inclusion en experiencias digitales dependen, por tanto, de
decisiones que atraviesan contenidos, formatos, actividades, recursos, organizacion y
condiciones de participacion. Disefiar para la diversidad implica anticipar barreras,
ofrecer alternativas pertinentes y revisar si las exigencias tecnologicas contribuyen
realmente al aprendizaje o introducen obstaculos evitables (Buitrago et al., 2022;
Delgado, 2026). La tecnologia puede ampliar las oportunidades educativas cuando su
incorporacion reconoce diferencias y conserva propositos formativos comunes. Una
experiencia digital inclusiva no consiste Unicamente en posibilitar el acceso al entorno,
sino en crear condiciones para que quienes participan puedan comprender, intervenir y

desarrollar los aprendizajes previstos.
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4.1 Construccion de la ciudadania en los entornos digitales

La ciudadania en los entornos digitales se configura a partir de las formas en que las
personas participan, se relacionan y ejercen responsabilidades en espacios mediados
por tecnologia. Su construccion supera el dominio instrumental de dispositivos y
plataformas, porque implica desarrollar capacidades para actuar de manera consciente
dentro de comunidades donde las interacciones poseen consecuencias individuales y
colectivas. Lozano-Diaz y Ferndndez-Prados (2019) relacionan la ciudadania digital
con el ambito educativo, destacando la necesidad de una formacion que prepare para
desenvolverse en estos escenarios. La educacion adquiere asi una funcién relevante en

la construccion de criterios que orienten una participacion responsable y comprometida.

El concepto de ciudadania digital supone reconocer que los entornos tecnologicos
forman parte de los espacios contemporaneos de interaccion social. Morduchowicz
(2021) plantea la ciudadania digital desde las posibilidades y responsabilidades
asociadas con la participacion en Internet, lo que permite comprender que las préacticas
desarrolladas en linea no permanecen separadas de la vida social. Comunicar opiniones,
compartir contenidos o establecer vinculos constituye formas de participacion que
requieren criterios para valorar sus implicaciones. La condicion de ciudadano digital no
deriva simplemente de utilizar Internet con frecuencia, sino de la capacidad para
comprender las responsabilidades vinculadas con las decisiones adoptadas dentro de los

espacios digitales (Hilario et al., 2026).

La participacion constituye una dimensién central porque los entornos digitales
permiten intervenir en procesos comunicativos, educativos y sociales mediante formas
diversas de produccion e intercambio. Lozano-Diaz y Fernandez-Prados (2019) sitdan
la educacion para la ciudadania digital dentro de un marco que permite relacionar
tecnologia y formacion ciudadana. Esta vinculacion resulta relevante porque participar
no equivale Unicamente a disponer de acceso a plataformas. Una participacion con
sentido requiere comprender las caracteristicas de los espacios utilizados, reconocer las
consecuencias de las propias intervenciones y desarrollar criterios para interactuar con
otros. La educacién puede contribuir a transformar el uso cotidiano de tecnologias en

practicas ciudadanas progresivamente mas reflexivas.

La construccion de ciudadania también se encuentra relacionada con el desarrollo de

competencias digitales. Aparicio et al. (2023) vinculan estas competencias con el
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desarrollo humano en un contexto marcado por la inteligencia artificial, ampliando su
comprension mas alla de capacidades exclusivamente técnicas. Desenvolverse en
escenarios digitales requiere localizar y utilizar informacién, comprender recursos
tecnoldgicos y adoptar decisiones ante situaciones cambiantes. Cuando estas
capacidades se articulan con criterios de responsabilidad y participacion, adquieren una
dimensién ciudadana. La competencia digital aporta herramientas para actuar dentro
del entorno, mientras que la ciudadania incorpora preguntas acerca de las formas de
convivencia, las responsabilidades asumidas y las consecuencias sociales de esas

actuaciones.

La dimension critica resulta igualmente necesaria ante la abundancia de informacion
que circula mediante medios digitales. Morduchowicz (2021) vincula la ciudadania
digital con capacidades necesarias para participar responsablemente en Internet, lo que
supone superar una relacion pasiva con los contenidos recibidos. La posibilidad de
acceder, producir y compartir informacion incrementa la responsabilidad asociada con
las decisiones individuales. Una actuacion ciudadana requiere examinar aquello que se
consulta y considerar las implicaciones de su difusion. La formacion educativa puede
contribuir a desarrollar criterios que permitan desenvolverse ante contenidos diversos
sin reducir la participacion digital a la recepcion o reproduccion automatica de

informacion.

La convivencia constituye otro componente esencial debido a que los espacios digitales
relnen personas con experiencias, perspectivas y formas de expresion diferentes.
Garcia Ruiz et al. (2023) abordan la ciudadania digital critica y la participacion dentro
de escenarios educativos, destacando la relevancia de formar sujetos capaces de
intervenir responsablemente en contextos tecnoldgicos. La interaccion digital necesita
reconocer que las acciones realizadas mediante una pantalla mantienen efectos sobre
otras personas y comunidades. Participar responsablemente implica construir formas de
comunicacion compatibles con el respeto, el dialogo y el reconocimiento de los demas,
evitando asumir que la distancia tecnoldgica elimina las responsabilidades presentes en

cualquier relacion social.

La educacidn para la ciudadania digital requiere igualmente favorecer una participacion
que trascienda el cumplimiento pasivo de normas. Garcia Ruiz et al. (2023) permiten
situar la ciudadania critica como una capacidad relacionada con formas conscientes de

intervencion en los entornos digitales. Esta orientacion supone que el estudiante no solo
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conozca pautas de comportamiento, sino que pueda analizar situaciones, reconocer
problemas y fundamentar decisiones. La formacion ciudadana adquiere mayor
profundidad cuando desarrolla capacidades para comprender como las tecnologias
median las relaciones y condicionan determinadas préacticas. El objetivo educativo no
se limita a prevenir conductas inadecuadas, sino que incluye preparar para participar

con criterio dentro de escenarios tecnolégicos complejos.

La construccion de ciudadania digital posee también una dimension formativa
vinculada con las experiencias cotidianas de los estudiantes. Lozano-Diaz y Fernandez-
Prados (2019) relacionan educacién y ciudadania digital, permitiendo comprender que
estas capacidades pueden desarrollarse mediante situaciones donde la participacion
tecnoldgica forme parte del aprendizaje. Las practicas educativas ofrecen oportunidades
para trabajar comunicacion, colaboracion y responsabilidad dentro de contextos
concretos, en lugar de presentar la ciudadania Unicamente como un conjunto abstracto
de recomendaciones. El entorno educativo puede convertirse en un espacio donde se
aprendan formas de participacion digital mediante la experiencia, la reflexion sobre las

propias actuaciones y el andlisis de sus implicaciones.

La presencia creciente de sistemas basados en inteligencia artificial incorpora nuevas
condiciones para el ejercicio de esta ciudadania. Aparicio et al. (2023) sitGan las
competencias digitales en un escenario marcado por el desarrollo de la inteligencia
artificial, lo que permite reconocer transformaciones en la forma de acceder, producir
y utilizar informacion. Estas tecnologias amplian las posibilidades de interaccion, pero
también incrementan la necesidad de comprender el papel que desempefian las
herramientas en las decisiones y practicas digitales. La formacion ciudadana necesita
acompariar estos cambios mediante capacidades que permitan utilizar tecnologias
emergentes sin renunciar al analisis, la responsabilidad y la intervencién consciente

sobre los resultados obtenidos.

La ciudadania digital tampoco puede separarse de las condiciones de acceso y
participacion. Morduchowicz (2021) permite comprender que el ejercicio ciudadano en
Internet involucra oportunidades, responsabilidades y capacidades para intervenir en
estos espacios. Las diferencias en acceso tecnoldgico o en competencias pueden limitar
las posibilidades reales de participacion, incluso cuando formalmente existen los
mismos entornos disponibles. Esta situacion introduce una dimension de inclusion

dentro de la formacion ciudadana: no basta con promover comportamientos
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responsables, sino que resulta necesario favorecer capacidades que permitan
comprender y utilizar los espacios digitales de manera significativa. La participacion

requiere oportunidades efectivas para expresarse, informarse e interactuar.

La formacion ciudadana necesita mantener una relacion estrecha con las
transformaciones de los propios entornos digitales. Las practicas, herramientas y formas
de interaccion evolucionan, por lo que los aprendizajes relacionados con ciudadania no
pueden reducirse a reglas estéticas asociadas con determinadas plataformas. Garcia
Ruiz et al. (2023) aportan una perspectiva critica que permite situar la participacion
como una capacidad susceptible de aplicarse ante escenarios diversos. Desarrollar
criterios transferibles resulta mas consistente que ensefiar respuestas cerradas frente a
situaciones especificas. La educacién puede preparar al estudiante para interpretar
nuevas practicas digitales y adoptar decisiones fundamentadas aun cuando las

tecnologias utilizadas cambien con el tiempo.

La construccion de ciudadania en los entornos digitales constituye, por tanto, un
proceso educativo relacionado con participacion, responsabilidad, pensamiento critico,
convivencia e inclusion. Las competencias tecnoldgicas proporcionan capacidades
necesarias para desenvolverse en estos espacios, pero adquieren dimension ciudadana
cuando se articulan con criterios que orientan la relacion con informacion, tecnologias
y otras personas (Lozano-Diaz y Fernandez-Prados, 2019; Morduchowicz, 2021). La
formacion no deberia limitarse a ensefiar como utilizar recursos digitales, sino
contribuir a comprender qué implica actuar dentro de comunidades mediadas por
tecnologia. La ciudadania digital se fortalece cuando la participacion combina
capacidad de intervencion, reflexién sobre las propias decisiones y reconocimiento de

sus implicaciones colectivas.
4.2 ldentidad, huella y reputacion digital

La participaciéon en entornos digitales contribuye a construir una identidad que se
configura mediante las formas de interaccion, los contenidos compartidos y las
decisiones adoptadas durante el uso de tecnologias. Esta identidad no constituye una
representacion completamente separada de la vida cotidiana, porque las actuaciones
realizadas en espacios virtuales pueden adquirir consecuencias personales, educativas
y sociales. Morduchowicz (2021) relaciona la ciudadania digital con las

responsabilidades que acompafian la participacion en Internet, perspectiva que permite
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comprender la gestion de la identidad como una dimension de la actuacién ciudadana.
Desenvolverse responsablemente implica reconocer que la presencia digital se
construye progresivamente y requiere decisiones conscientes sobre aquello que se

comunica.

La identidad digital posee un caracter dinamico debido a que se desarrolla mediante
multiples interacciones producidas a lo largo del tiempo. Perfiles, publicaciones,
comentarios, iméagenes y otras formas de participacion pueden contribuir a configurar
la manera en que una persona se presenta y es percibida dentro de diferentes espacios.
Lozano-Diaz y Ferndndez-Prados (2019) sitGan la ciudadania digital dentro de procesos
educativos orientados hacia una participacion responsable, lo que permite relacionar la
construccion identitaria con capacidades que necesitan desarrollarse formativamente.
La educacion puede favorecer una comprension mas consciente de esta presencia,
evitando asumir que las actuaciones realizadas mediante plataformas carecen de

continuidad o relevancia fuera de ellas.

La huella digital se relaciona con los rastros derivados de las actividades desarrolladas
en espacios tecnoldgicos (Rakow et al., 2023). Su importancia reside en que
determinados contenidos e interacciones pueden permanecer disponibles o circular mas
alla del momento y del contexto en que fueron producidos. Morduchowicz (2021)
destaca la necesidad de comprender las responsabilidades vinculadas con la
participacion en Internet, aspecto particularmente relevante cuando las decisiones de
publicacién pueden generar consecuencias posteriores. Reflexionar antes de compartir
informacion constituye una practica de ciudadania responsable porque permite
considerar no solamente la intencion inmediata de una publicacion, sino también las

posibles implicaciones derivadas de su permanencia y circulacion.

La reputacion digital se vincula con la valoracion que puede construirse a partir de la
presencia y las actuaciones observables en los entornos digitales. No depende
Unicamente de aquello que una persona decide comunicar sobre si misma, sino también
de la interaccion entre diferentes contenidos y contextos de participacion. Garcia Ruiz
et al. (2023) relacionan ciudadania digital critica y participacién, proporcionando una
perspectiva util para comprender que la actuacién en linea requiere capacidad de
analisis sobre sus consecuencias. La gestion reputacional no deberia reducirse a
proyectar una imagen favorable, sino orientarse hacia una participacion coherente y

responsable que reconozca los efectos que pueden producir las propias intervenciones.
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Tabla 12
Matriz analitica de identidad, huella y reputacion en los entornos digitales
Posible consecuencia
Dimensién  Proceso asociado Decision responsable de una gestion
inadecuada

Construccion de la  Mantener coherencia
presencia en entre participacion,
espacios digitales  contexto y proposito

ldentidad
digital

Representacion digital
poco consistente

Acumulacion de Reflexionar antes de

Huella digital rastros derivados de publicar, compartir o Permanencia de

contenidos no deseados

la actividad interactuar
Valoracion . .
- : . Considerar las Afectacion de la
Reputacion  construida a partir . .
. . consecuencias de las valoracion personal,
digital de la presencia . A o .
digital actuaciones publicas académica o profesional
.. Exposicién de datos Delimitar qué .
Informacion P . narq Pérdida de control sobre
vinculados con la informacion resulta ; >
personal o . : informacion personal
identidad pertinente compartir
Participacion .
P Actuar con Conflictos o
L mediante o . . .
Interaccion . responsabilidad segin interpretaciones
comentarios y e
. el contexto perjudiciales
contenidos
Gestion Revision de la Examinar Persistencia de
. propia presencia periédicamente actuaciones que ya no
consciente L . i :
digital contenidos y practicas  representan al usuario

Nota. Se diferencian componentes vinculados con la construccion y gestién responsable de la presencia
digital.

La relacion entre las tres dimensiones muestra que identidad, huella y reputacion no
constituyen conceptos equivalentes, aunque mantienen una estrecha interdependencia.
La identidad se construye mediante la presencia y participacion; la huella comprende
los rastros que estas actuaciones pueden dejar; y la reputacion se relaciona con las
valoraciones que pueden configurarse a partir de esa presencia. Lozano-Diaz y
Fernandez-Prados (2019) permiten situar estas relaciones dentro de la formacion para
la ciudadania digital. Comprender sus diferencias favorece decisiones mas conscientes,
porque permite reconocer que una accion aparentemente circunstancial puede

integrarse posteriormente en una trayectoria digital mas amplia.

La gestidn de informacion personal ocupa un lugar especialmente relevante dentro de
este proceso. Los datos compartidos durante la participacion digital pueden contribuir

a configurar la identidad y ampliar la informacion disponible sobre una persona.
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Aparicio et al. (2023) vinculan las competencias digitales con el desarrollo humano y
la participacion en una sociedad progresivamente mediada por tecnologias. Esta
perspectiva permite considerar que la competencia digital incluye capacidades para
adoptar decisiones razonadas sobre la propia actuacion. Gestionar la presencia digital
requiere valorar qué informacion resulta necesaria para cada contexto y evitar asumir

que participar implica necesariamente exponer de manera amplia aspectos personales.

La formacion educativa puede contribuir a desarrollar una actitud reflexiva frente a la
permanencia y circulacion de los contenidos. Garcia Ruiz et al. (2023) situan la
ciudadania digital critica como una dimension relacionada con formas conscientes de
participacion, planteamiento que resulta especialmente pertinente ante decisiones
capaces de proyectarse mas alla de su contexto inicial. Antes de publicar o compartir
un contenido resulta necesario considerar quién podria acceder a él, qué interpretacion
podria recibir y si su difusion resulta coherente con la finalidad perseguida. Este analisis
no pretende desalentar la participacion, sino proporcionar criterios para ejercerla con

mayor autonomia y responsabilidad.

La construccion de una reputacion digital responsable tampoco supone controlar
completamente la percepcion de los demas, posibilidad que resulta limitada en espacios
caracterizados por la interaccion. Lo relevante consiste en reconocer aquellos aspectos
de la presencia digital sobre los cuales pueden adoptarse decisiones. Morduchowicz
(2021) permite relacionar ciudadania y responsabilidad dentro de Internet, destacando
la necesidad de formar capacidades para actuar conscientemente. Revisar contenidos
compartidos, diferenciar contextos de participacion y valorar las consecuencias de
determinadas intervenciones forman parte de una gestion que busca mantener mayor
coherencia entre las actuaciones digitales y los propositos personales, académicos o

profesionales que orientan la participacion.

La educacion sobre identidad digital necesita superar una perspectiva exclusivamente
preventiva. Lozano-Diaz y Ferndndez-Prados (2019) vinculan ciudadania digital y
educacion, permitiendo comprender que formar para estos entornos implica preparar
para participar y no Unicamente para evitar riesgos. Construir una identidad digital
puede involucrar formas legitimas de expresion, aprendizaje e interaccién con
comunidades, siempre que exista conciencia sobre las responsabilidades asociadas. El
propésito formativo consiste en fortalecer la capacidad para tomar decisiones

informadas acerca de la propia presencia, reconocer que diferentes contextos requieren
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distintas formas de participacion y comprender que las actuaciones digitales

contribuyen progresivamente a configurar una trayectoria observable.

Identidad, huella y reputacion digital conforman, por tanto, dimensiones relacionadas
con la manera en que las personas construyen y gestionan su presencia en espacios
tecnologicos. La participacion produce rastros que pueden permanecer y contribuir a
valoraciones posteriores, por lo que las decisiones sobre contenidos, informacion
personal e interacciones requieren criterios de responsabilidad (Morduchowicz, 2021;
Garcia Ruiz et al., 2023). La formacion ciudadana puede favorecer una comprension
menos inmediata de las practicas digitales, orientando la atencion hacia sus posibles
efectos a lo largo del tiempo. Gestionar conscientemente la presencia digital significa
participar con autonomia sin desconocer la permanencia, circulacion y alcance

potencial de las propias actuaciones.
4.3 Privacidad y proteccion de datos personales

La privacidad constituye una dimension fundamental de la ciudadania digital porque la
participacion en entornos tecnoldgicos implica compartir, generar y gestionar
informacién vinculada con las personas. Los datos proporcionados durante el uso de
plataformas pueden permanecer almacenados o circular fuera del contexto en que
fueron inicialmente utilizados (Pangrazio y Bunn, 2024). Morduchowicz (2021)
relaciona la ciudadania digital con las responsabilidades asociadas a la participacion en
Internet, perspectiva que permite comprender la privacidad como una capacidad
vinculada con la toma consciente de decisiones. Proteger los datos personales requiere
reconocer qué informacion se proporciona, con qué propdsito se comparte y qué

consecuencias puede producir su exposicion.

La proteccion de datos no depende unicamente de evitar la publicacion deliberada de
informacidn sensible. Las actividades realizadas mediante plataformas digitales pueden
generar registros relacionados con perfiles, preferencias, interacciones y formas de
participacion. Aparicio et al. (2023) vinculan las competencias digitales con el
desarrollo humano dentro de una sociedad atravesada por tecnologias emergentes, lo
que amplia la necesidad de comprender cémo se gestiona la informacion personal. La
competencia digital debe incluir capacidades para reconocer que la interaccion
tecnologica produce informacion y que su tratamiento puede superar aquello que el

usuario identifica directamente como un dato proporcionado de manera voluntaria.
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La privacidad también esta relacionada con el grado de control que una persona puede
ejercer sobre la informacion que comparte. Fotografias, ubicaciones, correos,
credenciales y otros datos pueden permanecer disponibles o difundirse més alla de su
finalidad original, afectando la capacidad para decidir posteriormente sobre ellos.
Morduchowicz (2021) permite situar estas decisiones dentro de una ciudadania que
combina participacion y responsabilidad. Antes de proporcionar informacion resulta
necesario valorar su pertinencia para la actividad realizada y evitar la exposicion
innecesaria. La proteccion comienza, por tanto, con una actitud selectiva frente a las

solicitudes de datos que aparecen durante la interaccion con servicios digitales.

Las configuraciones de privacidad constituyen un mecanismo practico para gestionar
parte de esta exposicion. Sin embargo, su utilizacion requiere comprender las opciones
disponibles y revisar las condiciones bajo las cuales se comparte informacion en
diferentes espacios. Garcia Ruiz et al. (2023) relacionan ciudadania digital critica y
participacion, una aproximacion que permite interpretar la privacidad como algo mas
que el cumplimiento mecéanico de medidas de seguridad. Elegir quién puede acceder a
determinados contenidos, revisar permisos y limitar informacion disponible son
decisiones que expresan una participacion consciente. La formacién digital necesita
desarrollar criterios que permitan comprender el alcance de estas opciones y utilizarlas

segun las caracteristicas de cada contexto.

La proteccion de las credenciales de acceso constituye otra dimension vinculada
directamente con los datos personales. Una cuenta comprometida puede facilitar el
acceso no autorizado a informacion y permitir actuaciones realizadas bajo la identidad
de otra persona. La formaciéon para la ciudadania digital debe incluir préacticas
preventivas relacionadas con el manejo responsable de los mecanismos de acceso.
Lozano-Diaz y Fernandez-Prados (2019) sittan la educacion para la ciudadania digital
dentro de procesos formativos que superan las destrezas instrumentales. Esta
perspectiva permite comprender que proteger credenciales no constituye solamente una
tarea técnica, sino una practica de responsabilidad asociada con el cuidado de la

identidad y de la informacion disponible en los entornos digitales.

La interaccion cotidiana también puede generar situaciones en las que se comparten
datos de otras personas. Publicar fotografias, distribuir documentos o reenviar
informacion puede afectar la privacidad de terceros cuando estas acciones se realizan

sin considerar su autorizacion o el contexto original. Garcia Ruiz et al. (2023) permiten
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relacionar la ciudadania digital con una participacion critica que reconoce las
consecuencias de las propias actuaciones. La responsabilidad sobre los datos no se
limita, entonces, a proteger la informacion personal. También exige considerar los
derechos e intereses de quienes aparecen en los contenidos compartidos, evitando
asumir que disponer técnicamente de una informacion equivale a tener libertad
irrestricta para difundirla.

Figura 7
Privacidad y proteccion de datos personales en la ciudadania digital

Privacidad y

S Proteccion de Datos
T s T Personales

Nota. Organiza los principales ambitos de actuacién vinculados con el uso responsable, seguro y
consciente de la informacion personal en entornos digitales.

Los contextos educativos presentan desafios especificos porque estudiantes y docentes
interactian mediante plataformas, aplicaciones y recursos que pueden requerir
diferentes tipos de informacion. Lozano-Diaz y Fernandez-Prados (2019) vinculan
ciudadania digital y educacion, ofreciendo un marco para comprender que el uso de
estas tecnologias necesita acompafarse de criterios formativos. La incorporacion de una
herramienta deberia considerar qué informacién solicita y si esos datos resultan
necesarios para desarrollar la actividad prevista. Esta valoracién adquiere importancia
porque la conveniencia pedagogica de un recurso no puede analizarse separadamente
de las condiciones bajo las cuales docentes y estudiantes deben registrarse, identificarse

0 interactuar.

La expansion de la inteligencia artificial aflade nuevas exigencias a la gestion
responsable de los datos. UNESCO (2023) advierte sobre la necesidad de proteger la
privacidad de los usuarios en la utilizacion educativa de sistemas de inteligencia
artificial generativa y plantea la proteccion de datos como parte de una aproximacion

centrada en las personas. Introducir informacion en estas herramientas requiere valorar
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previamente su naturaleza y evitar proporcionar datos personales cuando no resulten
indispensables. La facilidad con que pueden formularse consultas o procesarse
contenidos no elimina la responsabilidad sobre la informacion incorporada,
especialmente cuando las actividades educativas involucran datos pertenecientes a

estudiantes u otros integrantes de la comunidad.

La relacion entre privacidad y autonomia resulta especialmente significativa. Una
persona puede participar con mayor capacidad de decision cuando comprende qué
informacion esta proporcionando y puede valorar las implicaciones de hacerlo.
Aparicio et al. (2023) permiten situar las competencias digitales dentro de procesos
asociados con el desarrollo humano, lo que favorece una comprension de la privacidad
vinculada con la actuacion consciente. El desconocimiento acerca del tratamiento de
los datos reduce la capacidad para tomar decisiones informadas. La alfabetizacion
digital debe incluir, por ello, no solamente procedimientos de proteccidn, sino criterios
que permitan formular preguntas sobre la necesidad, finalidad y alcance de la

informacion solicitada.

La formacion educativa en privacidad requiere combinar prevencion con analisis critico
de las practicas cotidianas. Morduchowicz (2021) plantea la ciudadania digital como
un campo que involucra derechos y responsabilidades en Internet, lo que permite
superar enfoques centrados exclusivamente en advertencias sobre riesgos. Los
estudiantes necesitan comprender por qué determinadas decisiones pueden incrementar
o0 reducir su exposicion y como actuar frente a solicitudes de informacion. Examinar
situaciones concretas, revisar permisos o analizar practicas de publicacion puede
favorecer aprendizajes transferibles a diferentes tecnologias. El propdsito consiste en
desarrollar criterios que continten siendo Utiles, aunque cambien las plataformas y las

formas especificas de interaccion.

La privacidad y la proteccion de datos personales forman parte de una participacion
digital responsable porque condicionan el control que las personas pueden mantener
sobre su informacidn y su identidad. La gestion de datos exige valorar qué se comparte,
limitar exposiciones innecesarias, proteger los mecanismos de acceso y respetar
también la informacidn perteneciente a terceros (Garcia Ruiz et al., 2023; UNESCO,
2023). En el ambito educativo, estas capacidades deben integrarse a la formacion
ciudadana y al uso cotidiano de tecnologias. Proteger la privacidad no significa evitar

la participacion digital, sino desarrollar condiciones para participar comprendiendo
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mejor el alcance y las posibles consecuencias de las decisiones relacionadas con los

datos personales.
4.4 Seguridad digital y prevencion de riesgos en linea

La seguridad digital constituye una dimension esencial de la ciudadania responsable
porque la participacion en entornos tecnologicos expone a las personas a situaciones
capaces de comprometer informacion, identidad y acceso a recursos (De la Flor
Bancalero y Guillen Gamez, 2026; Estellés y Doyle, 2025). Estos riesgos pueden
presentarse mediante enlaces fraudulentos, suplantacion de identidad, programas
maliciosos 0 mensajes engafiosos, por lo que su prevencion requiere desarrollar
practicas conscientes de proteccion. Morduchowicz (2021) situa la ciudadania digital
dentro de un marco de derechos y responsabilidades asociado con la participacion en
Internet. La seguridad, por tanto, no puede reducirse al manejo técnico de dispositivos,
pues también implica reconocer amenazas y adoptar decisiones que disminuyan la

vulnerabilidad durante las interacciones digitales.

La proteccion de los mecanismos de acceso representa una de las practicas basicas para
reducir riesgos. Las credenciales permiten ingresar a espacios donde pueden
almacenarse datos personales, comunicaciones y recursos educativos, de manera que su
exposicion puede favorecer accesos no autorizados. Lozano-Diaz y Fernandez-Prados
(2019) vinculan la ciudadania digital con procesos educativos que requieren
capacidades para desenvolverse responsablemente en contextos tecnoldgicos. Desde
esta orientacion, la formacion debe promover practicas como el uso de contrasefias
robustas y mecanismos adicionales de verificacion. Estas medidas adquieren valor
cuando se comprenden como habitos de prevencion y no Unicamente como requisitos

impuestos por las plataformas.

El reconocimiento de contenidos engafiosos constituye otra capacidad necesaria para
desenvolverse con seguridad. Los mensajes fraudulentos pueden intentar obtener
credenciales o inducir al usuario a acceder a sitios y archivos que comprometan sus
dispositivos o informacion. Garcia Ruiz et al. (2023) relacionan ciudadania digital
critica y participacion, perspectiva que permite situar la evaluacion de mensajes dentro
de una actuacion reflexiva frente a los contenidos recibidos. La prevencion exige

observar la procedencia de comunicaciones, desconfiar de solicitudes inesperadas y
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examinar cuidadosamente aquello que se pretende abrir o compartir. La rapidez de la

interaccion digital no deberia desplazar la valoracion previa de los posibles riesgos.

La seguridad también depende de précticas relacionadas con los dispositivos y archivos
utilizados durante las actividades digitales. Mantener sistemas actualizados, revisar la
procedencia de documentos y evitar acciones que incrementen innecesariamente la
exposicion contribuye a disminuir determinadas vulnerabilidades. Aparicio et al.
(2023) vinculan las competencias digitales con la capacidad de participar
responsablemente en una sociedad tecnolégicamente mediada, ampliando su
significado méas alla del dominio funcional. Una persona competente digitalmente
necesita reconocer situaciones de riesgo y actuar preventivamente. La capacidad de
utilizar una herramienta pierde parte de su valor cuando no estd acompafada por

criterios que permitan hacerlo bajo condiciones razonables de seguridad.

Tabla 13
Matriz preventiva de riesgos asociados con la participacion en entornos digitales
Situacion de ~ . . : .
riesgo Seiial de alerta Préactica preventiva Posible afectacion
. Utilizar contrasefias .
Intentos de ingreso o ; Compromiso de
Acceso no . ) robustas y mecanismos
. solicitudes inusuales de o cuentas e
autorizado - adicionales de . 2
credenciales informacion

verificacion

Comunicaciones 0 Verificar la identidad y Uso indebido de la

Suplantacion perfiles de procedencia autenticidad antes de

de identidad identidad
dudosa responder
. Solicitudes urgentes, Comp_robar . ~
Mensajes . procedencia antes de  Obtencidn engafiosa
enlaces o archivos .
fraudulentos acceder o proporcionar de datos

inesperados . -
informacién
Documentos o
Archivos programas Evitar descargas sin
maliciosos  provenientes de fuentes  verificar su origen

Afectacion del
dispositivo o de la

) informacion
desconocidas
Exposicién de . SoI|C|tu.des L|m|ta}r los datps Pérdida de
innecesarias de compartidos segun la L
datos . - . privacidad
informacion personal finalidad

Contrastar procedencia Desinformacion y
y contenido antes de decisiones poco
compartir fundamentadas

Contenidos  Informacién dudosa o
enganosos dificil de verificar
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Situacion de

riesgo Sefnal de alerta Préctica preventiva Posible afectacion

Actuar oportunamente  Ampliacion de las
y aplicar medidas de  consecuencias del
recuperacion incidente

Incidente de  Actividad anormal en
seguridad  cuentas o dispositivos

Nota. Se presentan situaciones de riesgo y criterios preventivos para orientar una actuacion segura en
entornos digitales.

La prevencion requiere reconocer que los riesgos digitales presentan caracteristicas
diferentes y, por ello, no pueden enfrentarse mediante una Unica medida de proteccion.
Una contrasefia segura puede contribuir a proteger una cuenta, pero no evita que una
persona responda a un mensaje engafioso o comparta informacion innecesariamente.
Morduchowicz (2021) permite comprender estas actuaciones como parte de una
ciudadania que exige capacidad para tomar decisiones responsables. La seguridad se
fortalece mediante la combinacion de medidas técnicas, criterios de verificacion y
habitos de comportamiento que permitan responder a distintas situaciones sin asumir

que la tecnologia puede eliminar completamente la posibilidad de riesgo.

Los entornos educativos requieren especial atencion porque concentran
comunicaciones, recursos y actividades que forman parte de la experiencia académica.
Lozano-Diaz y Ferndndez-Prados (2019) situan la educacién como un espacio relevante
para desarrollar ciudadania digital, lo que incluye capacidades necesarias para
reconocer y prevenir riesgos durante el uso de tecnologias. La proteccion no deberia
abordarse Unicamente después de que ocurre un incidente. Integrar pautas de seguridad
dentro de las actividades cotidianas permite convertir la prevencién en una practica
habitual. Docentes y estudiantes necesitan reconocer procedimientos basicos para
actuar ante comunicaciones sospechosas, accesos inusuales o situaciones que puedan

comprometer informacion académica.

Las herramientas de inteligencia artificial incorporan nuevas situaciones que también
demandan criterios de seguridad. UNESCO (2023) plantea la necesidad de proteger la
privacidad y los datos de los usuarios en la utilizacion educativa de inteligencia artificial
generativa, especialmente ante la informacion que puede introducirse en estos sistemas.
El carécter conversacional de algunas herramientas puede favorecer que se
proporcionen datos sin valorar previamente su sensibilidad o necesidad. La prevencion

requiere distinguir entre informacién pertinente para realizar una actividad y aquella
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cuya exposicion resulta innecesaria. La facilidad tecnoldgica para procesar contenidos

no elimina la responsabilidad de examinar qué datos se entregan durante la interaccion.

La respuesta ante los incidentes forma parte igualmente de la seguridad digital. La
prevencion disminuye determinadas posibilidades de exposicién, pero no permite
garantizar que ningun problema ocurrira. Garcia Ruiz et al. (2023) sitdan la ciudadania
digital dentro de una participacion critica que exige capacidad de actuacién ante las
condiciones de los entornos tecnoldgicos. Reconocer actividad inusual, modificar
credenciales comprometidas o solicitar apoyo cuando una situacion supera las
capacidades personales son actuaciones que limitan posibles consecuencias. La
formacion necesita desarrollar tanto comportamientos preventivos como criterios para
responder oportunamente, evitando que el desconocimiento o la demora amplifiquen

los efectos de un incidente.

La seguridad digital se construye mediante précticas continuas de prevencion,
reconocimiento de amenazas y respuesta responsable. Proteger credenciales, verificar
mensajes y archivos, limitar la exposicion de datos y actuar ante incidentes son
capacidades que forman parte de una participacion digital consciente (Aparicio et al.,
2023; UNESCO, 2023). Su ensefianza no deberia centrarse exclusivamente en riesgos
aislados, porque las tecnologias y las formas de amenaza pueden transformarse. Una
formacién mas consistente desarrolla criterios transferibles que permitan identificar
sefiales de alerta, valorar las consecuencias de una accion y adoptar medidas de

proteccion compatibles con las caracteristicas de cada entorno digital.
4.5 Etica y comportamiento responsable en espacios digitales

La ética digital se relaciona con los criterios que orientan las decisiones y conductas
desarrolladas durante la participacion en entornos tecnolégicos (Alfaro y Diaz, 2024).
Su alcance supera el cumplimiento de normas operativas, porque implica reconocer que
las acciones realizadas mediante plataformas, redes y otros espacios virtuales pueden
generar consecuencias para otras personas y comunidades. Morduchowicz (2021)
vincula la ciudadania digital con derechos y responsabilidades asociados con la
participacion en Internet. Actuar éticamente supone valorar las implicaciones de
aquello que se publica, comunica, produce o comparte, manteniendo principios de
respeto y responsabilidad aun cuando las interacciones se desarrollen mediante

tecnologias (Almeida y Solis, 2025).
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La convivencia representa una expresion concreta de esta responsabilidad. Los espacios
digitales reinen participantes con perspectivas, experiencias y formas de expresién
diversas, por lo que la comunicacion requiere pautas que favorezcan relaciones
respetuosas. Garcia Ruiz et al. (2023) relacionan ciudadania digital critica y
participaciéon, permitiendo comprender que intervenir responsablemente supone
considerar los efectos de las propias actuaciones. El lenguaje utilizado, la forma de
responder y el tratamiento de las diferencias pueden fortalecer o deteriorar las
relaciones dentro de una comunidad. La distancia fisica no elimina la responsabilidad
interpersonal; las interacciones virtuales contintan produciendo consecuencias sociales

que necesitan ser consideradas antes de actuar.

La ética también comprende el respeto por la produccion intelectual y la autoria. En los
entornos digitales, la facilidad para copiar, modificar y redistribuir contenidos puede
desdibujar la percepcion sobre las responsabilidades asociadas con el uso de
producciones ajenas. UNESCO (2023) destaca criterios de transparencia, supervision
humana y responsabilidad ante la utilizacion de tecnologias generativas, principios que
adquieren especial relevancia en contextos educativos. Reconocer las fuentes y
diferenciar las contribuciones propias de aquellas obtenidas mediante otros recursos
permite conservar la integridad del trabajo académico. La disponibilidad tecnoldgica de

un contenido no elimina las obligaciones vinculadas con su utilizacion responsable.

La responsabilidad adquiere nuevas caracteristicas ante sistemas capaces de generar
textos, imagenes y otras producciones. El uso educativo de inteligencia artificial no
deberia convertir la generacion automatizada en sustituto de la elaboracion intelectual
ni ocultar la intervencion tecnoldgica cuando esta resulta relevante. UNESCO (2023)
plantea que la inteligencia artificial generativa debe incorporarse mediante enfoques
que preserven la agencia humana y la responsabilidad sobre sus usos. Esto implica
revisar los resultados obtenidos, valorar su pertinencia y mantener la responsabilidad
sobre el producto que se utiliza o presenta. La herramienta puede intervenir en el
proceso, pero no asume las consecuencias académicas de las decisiones adoptadas por

el usuario.
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Tabla 14
Matriz analitica de criterios éticos para la actuacion responsable en espacios
digitales

) . . . Préctica Problema asociado a
Dimension ética Criterio de actuacion ) .
responsable su incumplimiento
Mantener

Reconocimiento y . . Acoso, discriminacion
. . . interacciones .
Convivencia respeto hacia otros 0 deterioro de la

. respetuosas . :
participantes P sy convivencia
constructivas

Identificar fuentes

Autoria Reconocimiento de las y atribuir las Plagio o apropiacion

contribuciones ajenas producciones indebida
utilizadas
e o Dirsion e
académica JO P y prop autoria del trabajo

participacion real  y apoyos utilizados

. Reconocer el uso
Claridad respecto de la

Transparencia . g de recursos Ocultamiento de
L. intervencion de e
tecnologica : digitales cuando  procesos relevantes
herramientas
corresponda
Asuncion de Revisar contenidos . .,
. Circulacion
. consecuencias sobre antes de .
Responsabilidad . . irresponsable de
las decisiones producirlos o . 9
. ) informacién
adoptadas difundirlos
Valoracion de Contrastar .,
. . - . Reproduccion de
Pensamiento informacion y contenidos antes de
oy errores o
critico resultados aceptarlos o . .
P . desinformacioén
tecnoldgicos compartirlos

. . Dependencia
Conservacion del  Examinar y valorar P y

Inteligencia . .~ :  , pérdida de
I juicio y la intervencion  las respuestas o
artificial humana eneradas responsabilidad sobre
g el producto

Nota. Se organizan criterios para orientar decisiones éticas y practicas responsables durante la
participacién digital.

La matriz permite observar que el comportamiento ético no depende de una unica
practica, sino de la articulacidbn entre convivencia, autoria, transparencia,
responsabilidad y pensamiento critico. Aparicio et al. (2023) relacionan la competencia
digital con el desarrollo humano y la participacion responsable, ampliando su
significado mas alla de las habilidades necesarias para operar tecnologias. Saber utilizar
una plataforma o una herramienta de inteligencia artificial representa solo una parte de
la competencia requerida. La actuacion responsable exige ademas valorar las

consecuencias de las decisiones y reconocer que la capacidad técnica para realizar una
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accion no determina por si misma que esa accién resulte académica o socialmente

apropiada.

La responsabilidad sobre la informacion constituye otro componente de la conducta
ética. Compartir contenidos implica participar en su circulacion y, por ello, requiere
cierta valoracion sobre su procedencia y consistencia. Gonzalez y Sanchez (2022)
relacionan la alfabetizacion informacional con capacidades para evaluar y utilizar
informacion dentro de los entornos digitales. Aceptar o difundir automaticamente
aquello que aparece en una plataforma puede favorecer la reproduccion de contenidos
falsos, manipulados o descontextualizados. Una préactica responsable demanda
contrastar informacion y evitar que la velocidad de circulacion propia de los espacios
digitales sustituya el juicio critico necesario para decidir qué contenidos merecen ser

utilizados o compartidos.

La formacion ética necesita desarrollarse mediante situaciones vinculadas con las
précticas digitales cotidianas y no limitarse a declaraciones generales sobre conductas
adecuadas. Lozano-Diaz y Ferndndez-Prados (2019) sitian la educacion para la
ciudadania digital como un proceso formativo relacionado con las formas de
participaciéon en los entornos tecnoldgicos. Analizar problemas de autoria,
comunicacion, uso de informacién o intervencion de inteligencia artificial permite
comprender que las decisiones digitales pueden involucrar valores e intereses
diferentes. El propdsito educativo consiste en desarrollar capacidad de deliberacion
para actuar ante situaciones nuevas, evitando depender exclusivamente de reglas

cerradas que pueden perder pertinencia cuando cambian las tecnologias.

El comportamiento responsable también requiere asumir que las consecuencias de una
accion pueden extenderse mas alla de la intencién de quien la realiza. Una publicacion,
un comentario o la difusion de determinada informacion puede afectar a otras personas
incluso cuando el usuario no haya previsto ese resultado. Garcia Ruiz et al. (2023)
permiten vincular la participacién critica con una ciudadania capaz de reconocer las
implicaciones de sus intervenciones. Esta consideracion fortalece una ética basada no
solamente en evitar determinadas conductas, sino también en anticipar razonablemente
sus efectos. La responsabilidad digital supone valorar tanto la libertad para participar
como las obligaciones que surgen al compartir espacios tecnol6gicos con otros.
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La educacion para una conducta ética necesita adaptarse, ademas, a la transformacion
continua de los escenarios tecnolégicos. Aparicio et al. (2023) sitlan las competencias
digitales dentro de una sociedad influida por el desarrollo de la inteligencia artificial,
mientras que UNESCO (2023) incorpora principios de responsabilidad y supervision
humana frente a tecnologias generativas. Estas transformaciones muestran la necesidad
de formar criterios que puedan transferirse entre herramientas y situaciones. El respeto,
la autoria, la transparencia y el juicio critico conservan su relevancia, aunque cambien
las plataformas. Una formacion centrada en principios permite afrontar practicas

emergentes sin depender de instrucciones especificas para cada tecnologia.

La ética y el comportamiento responsable en espacios digitales articulan convivencia,
integridad académica, uso critico de la informacion y responsabilidad sobre las
decisiones tecnoldgicas. Las posibilidades de participacion aumentan con el desarrollo
de nuevas herramientas, pero también lo hacen las situaciones en las que resulta
necesario valorar las consecuencias de una actuacion (Morduchowicz, 2021; UNESCO,
2023). La formacion ciudadana debe favorecer criterios capaces de orientar decisiones
méas alld del cumplimiento mecéanico de normas. Participar éticamente implica
reconocer a los demas, respetar la autoria, actuar con transparencia y conservar la
responsabilidad humana sobre aquello que se produce, utiliza y comunica mediante
tecnologias.

4.6 Pensamiento critico ante la informacion y los contenidos digitales

El pensamiento critico constituye una competencia indispensable para desenvolverse
en entornos caracterizados por una circulacion constante de informacion procedente de
fuentes diversas. El acceso inmediato a contenidos no garantiza su calidad, exactitud ni
pertinencia, por lo que la participacion digital requiere capacidades para examinar
aquello que se consulta antes de aceptarlo, utilizarlo o compartirlo (Chavez, 2024).
Gonzalez y Sanchez (2022) relacionan la alfabetizacion informacional con procesos de
busqueda, evaluacion y utilizacion de informacion en escenarios digitales. Esta
perspectiva desplaza la atencion desde la disponibilidad de contenidos hacia la
capacidad del usuario para formular juicios fundamentados sobre su procedencia,

consistencia y utilidad.

La abundancia informativa modifica las exigencias asociadas con la bdsqueda de

conocimiento. Localizar rapidamente una respuesta puede resultar insuficiente cuando
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no se examinan las condiciones en las que fue producida ni las evidencias que la
respaldan. Aparicio et al. (2023) vinculan las competencias digitales con una
participacion responsable en la sociedad contemporanea, incluyendo capacidades para
tomar decisiones frente a los desafios tecnoldgicos. El pensamiento critico permite
introducir una distancia reflexiva entre la recepcion de un contenido y su aceptacion.
Esta disposicion implica preguntar quién produce la informacion, qué finalidad puede
tener y qué elementos permiten valorar razonablemente su confiabilidad (Aceituno,
2024).

La evaluacién de las fuentes representa una operacion central dentro de este proceso.
Gonzélez y Sanchez (2022) permiten comprender que la alfabetizacion informacional
exige algo mas que localizar documentos o recursos mediante herramientas digitales.
La procedencia, autoria, actualidad y relacion entre las afirmaciones y sus evidencias
proporcionan criterios para establecer la utilidad de una fuente segln el propoésito
perseguido. Una informacion puede resultar pertinente para una determinada actividad
y ser insuficiente para otra que demande mayor rigor. La valoracion critica requiere,
por ello, evitar clasificaciones automaticas y examinar cada contenido atendiendo tanto

a sus caracteristicas como al contexto en que sera utilizado.

La desinformacidn introduce dificultades adicionales porque los contenidos falsos o
manipulados pueden adoptar formatos semejantes a los de informacién confiable.
Morduchowicz (2021) sitia la ciudadania digital dentro de un escenario donde
participar responsablemente requiere desarrollar capacidades criticas frente a Internet.
Titulares, imégenes, fragmentos descontextualizados o afirmaciones ampliamente
compartidas pueden adquirir apariencia de credibilidad sin que su difusion constituya
una prueba de veracidad. Frente a estas situaciones, contrastar fuentes y buscar
informacidén complementaria permite reducir la aceptacion inmediata. EI pensamiento
critico actiia como una préctica de verificacion que antecede a la decisién de utilizar o

redistribuir un contenido.

Tabla 15
Matriz de criterios para el andlisis critico de informacion y contenidos digitales
Dimensién de Prequnta critica Accidn de Riesgo que permite
analisis g valoracion reducir
o~ Identificar Aceptacion de fuentes
. ¢Quién produce el responsable, .
Autoria X L sin respaldo
contenido? institucion o dentificable

procedencia
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Dimension de Pregunta critica Accion de Riesgo que permite

analisis valoracion reducir
, , Examinar datos,
¢En qué se . .
. . referencias o Aceptacion de
Evidencia sustentan las : . .
. . argumentos afirmaciones infundadas
afirmaciones?
presentados
¢Cuéndo fue Comprobar la Utilizacion de
Actualidad producido o vigencia de la contenidos
actualizado? informacion desactualizados
¢Lainformacion  Revisar el contenido Interpretacion de
Contexto conserva su completo y sus fragmentos
significado original?  circunstancias descontextualizados
Comparar
¢ Otras fuentes pe .
contenidos Dependencia de una
Contraste respaldan la A .
procedentes de unica version

informacién? )
fuentes pertinentes

¢Qué propdsito  Analizar lenguaje,

Intencionalidad puede tener el enfoque y finalidad Manipulacion o

aceptacion acritica

mensaje? comunicativa
, El resultado puede - .
Contenido ¢ com robarge Verificar Reproduccién de errores
generado por 1A mediz?nte otras afirmaciones antes o0 informacién sin
fuentes? de utilizarlas respaldo

Nota. Se organizan criterios de andlisis que orientan la valoracion reflexiva de contenidos antes de
utilizarlos o compartirlos.

La matriz evidencia que la valoracion critica no depende de un Unico indicador de
confiabilidad. Un contenido puede identificar claramente a su autor y, sin embargo,
presentar informacion desactualizada o afirmaciones insuficientemente sustentadas.
Garcia Ruiz et al. (2023) vinculan ciudadania digital critica y participacion, lo que
permite comprender la evaluacion informacional como una practica relacionada con la
responsabilidad del usuario. Contrastar distintos elementos disminuye la dependencia
de sefiales superficiales de credibilidad. El analisis necesita integrar procedencia,
evidencia, contexto e intencionalidad para construir una valoracién razonada antes de
incorporar la informacién a procesos académicos, comunicativos o de toma de

decisiones.

Los contenidos visuales también requieren una lectura critica porque las imagenes
pueden influir en la interpretacion incluso cuando se presentan separadas de su contexto
original. Morduchowicz (2021) permite situar esta capacidad dentro de una ciudadania
que necesita comprender las dinamicas de produccion y circulacion de contenidos en

Internet. Una fotografia o representacion visual puede ser auténtica y, al mismo tiempo,
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utilizarse para respaldar una interpretacion que no corresponde con las circunstancias
en que fue producida. Examinar procedencia, contexto y relacion con el mensaje que
acomparia al contenido evita considerar la apariencia visual como evidencia suficiente

de autenticidad o veracidad.

La inteligencia artificial generativa amplia el problema al permitir producir contenidos
con rapidez y con una apariencia linguistica o visual convincente. UNESCO (2023)
advierte que los resultados de estas tecnologias pueden contener errores y plantea la
necesidad de mantener supervision humana sobre su utilizacion. Esta caracteristica
exige evitar que la fluidez de una respuesta sea interpretada automaticamente como
garantia de exactitud. Cuando un contenido generado mediante inteligencia artificial se
utiliza para aprender o desarrollar trabajos académicos, resulta necesario comprobar sus
afirmaciones mediante fuentes pertinentes y conservar la responsabilidad sobre la

seleccidn, interpretacién y utilizacion de la informacion obtenida.

El pensamiento critico también interviene antes de compartir informacion. La facilidad
para redistribuir contenidos convierte al usuario en participante de su circulacion,
aunque no sea responsable de su produccion inicial. Garcia Ruiz et al. (2023) relacionan
la ciudadania digital critica con formas responsables de participacion, perspectiva que
permite atribuir relevancia a las decisiones previas a la difusién. Compartir una
afirmacion sin verificarla puede contribuir a ampliar el alcance de informacion
incorrecta o0 descontextualizada. La responsabilidad informacional exige valorar si
existe fundamento suficiente para reproducir un contenido y reconocer que la velocidad

de circulacion no deberia sustituir el proceso de comprobacion.

En los contextos educativos, estas capacidades adquieren especial relevancia porque
gran parte de las actividades académicas requiere buscar, seleccionar y utilizar
informacién digital. Gonzalez y Sanchez (2022) permiten relacionar alfabetizacion
informacional y construccidn de conocimiento, destacando la necesidad de desarrollar
procesos de evaluacion y organizacion de contenidos. La formacion no deberia limitarse
a indicar donde buscar informacion, sino ensefiar a justificar por qué una fuente resulta
apropiada y como se relaciona con aquello que se pretende argumentar. Esta exigencia
favorece una utilizacion mas reflexiva de los recursos digitales y reduce la reproduccion

mecénica de informacion encontrada mediante busquedas rapidas.
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La comparacion entre fuentes constituye una practica especialmente util cuando existen
afirmaciones divergentes o informacién cuya confiabilidad no resulta evidente.
Aparicio et al. (2023) vinculan la competencia digital con la capacidad de tomar
decisiones dentro de escenarios tecnoldgicos complejos. Contrastar no significa
acumular numerosas fuentes, sino identificar coincidencias, diferencias y evidencias
capaces de sustentar una interpretacion. Este procedimiento permite reconocer que la
popularidad de un contenido, su posicién en los resultados de basqueda o su repeticion
en distintos espacios no constituyen por si mismas pruebas suficientes de calidad. El
juicio critico requiere valorar los fundamentos de aquello que se presenta como

informacion.

El desarrollo del pensamiento critico ante contenidos digitales exige una formacion
continua porque las formas de producir y distribuir informacion evolucionan junto con
las tecnologias. UNESCO (2023) muestra que la inteligencia artificial generativa
incorpora nuevas exigencias de verificacion, mientras que Morduchowicz (2021) sitla
la evaluacion critica dentro de las responsabilidades propias de la ciudadania digital.
Las estrategias concretas pueden cambiar, pero permanece la necesidad de cuestionar
procedencia, evidencia, contexto y finalidad. Formar esta disposicion permite responder
a escenarios informativos diversos sin depender exclusivamente de procedimientos

asociados con una plataforma o tipo particular de contenido.

El pensamiento critico convierte el acceso a informacion en un proceso de valoracion y
no en una aceptacion automatica de aquello que circula digitalmente. Evaluar fuentes,
contrastar afirmaciones, contextualizar contenidos y verificar resultados generados
mediante inteligencia artificial fortalece la capacidad para utilizar informacion de
manera responsable (Garcia Ruiz et al., 2023; UNESCO, 2023). Estas practicas poseen
una dimensién académica y ciudadana, porque afectan tanto la construccion del
conocimiento como la circulacion social de contenidos. La formacion digital necesita
promover usuarios capaces de justificar sus decisiones informativas y asumir

responsabilidad sobre aquello que aceptan, emplean y comparten.
4.7 Convivencia, participacion y bienestar en los entornos digitales

La convivencia en los entornos digitales se construye mediante las relaciones que las
personas establecen cuando comunican, colaboran y participan a través de tecnologias.

Estos espacios no constituyen escenarios separados de la convivencia social, porque las
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acciones realizadas en ellos pueden producir consecuencias sobre otras personas y sobre
la dindmica de las comunidades. Morduchowicz (2021) sitla la ciudadania digital
dentro de un marco de derechos y responsabilidades, lo que permite comprender que la
participacion requiere criterios para orientar el comportamiento. Respeto,
reconocimiento de las diferencias y responsabilidad comunicativa constituyen
condiciones necesarias para construir relaciones digitales compatibles con una

convivencia formativa.

Las caracteristicas de la comunicacién digital plantean desafios particulares para las
relaciones interpersonales. La ausencia de determinados elementos presentes en la
interaccion presencial puede dificultar la interpretacion de intenciones, mientras que la
rapidez de las respuestas puede favorecer intervenciones poco reflexivas. Garcia Ruiz
et al. (2023) vinculan ciudadania digital critica y participacion, destacando la necesidad
de desarrollar capacidades para intervenir conscientemente en espacios tecnoldgicos.
Antes de publicar o responder resulta pertinente considerar el contexto, el contenido del
mensaje Yy sus posibles efectos sobre quienes participan. La convivencia responsable
exige reconocer que la mediacion de una pantalla no disminuye el alcance interpersonal

de las palabras y acciones.

La participacion digital afiade una dimension activa a la ciudadania porque permite
intervenir en comunidades, compartir conocimientos y contribuir a procesos colectivos.
Lozano-Diaz y Fernandez-Prados (2019) relacionan educacion y ciudadania digital,
mostrando la importancia de preparar a las personas para desenvolverse
responsablemente en estos espacios. Participar no consiste Unicamente en estar presente
0 reaccionar ante contenidos, sino en realizar aportes que mantengan relacion con los
propdsitos de la comunidad. En los escenarios educativos, esta participacion puede
expresarse mediante intercambios argumentados, colaboracion y produccion
compartida, siempre que existan condiciones que favorezcan una intervencion

respetuosa y significativa.

La convivencia requiere igualmente reconocer las diferencias presentes entre quienes
interactlan. Las comunidades digitales pueden reunir participantes con experiencias,
conocimientos y perspectivas diversas, caracteristica que amplia las posibilidades de
intercambio, pero también puede originar desacuerdos. Garcia Ruiz et al. (2023)
permiten comprender la ciudadania critica como una practica que combina

participacion y responsabilidad. ElI desacuerdo no constituye necesariamente un
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problema cuando puede expresarse mediante argumentos y sin recurrir a
descalificaciones. La formacion digital debe favorecer capacidades para discutir ideas,
reconocer perspectivas distintas y responder a conflictos sin convertir la interaccion en

una dindmica de exclusion, hostilidad o agresion.

El bienestar introduce una dimension que obliga a considerar como las practicas
tecnoldgicas se integran en la experiencia cotidiana. Morduchowicz (2021) aborda la
ciudadania digital desde una comprension amplia de las oportunidades y
responsabilidades asociadas con Internet, perspectiva que permite situar el uso
equilibrado de los entornos digitales dentro de una participacion consciente. La
disponibilidad permanente de dispositivos y plataformas puede generar dinamicas de
conexion continua que necesitan ser gestionadas. Establecer limites, organizar los
tiempos de participacion y diferenciar momentos de actividad académica, interaccion
social y descanso contribuye a evitar que la presencia digital absorba

indiscriminadamente otras dimensiones de la vida.

En el &mbito educativo, el bienestar también depende de la forma en que se organizan
las demandas tecnologicas. Una experiencia distribuida entre maultiples canales,
mensajes y plataformas puede incrementar la complejidad de la participacién cuando
no existen criterios claros de organizacion. Gonzélez y Sanchez (2022) conciben los
escenarios digitales como ecosistemas donde diferentes componentes mantienen
relaciones entre si. Esta perspectiva permite comprender que el bienestar no constituye
exclusivamente una responsabilidad individual del estudiante. El disefio de los entornos
también puede contribuir mediante canales definidos, instrucciones comprensibles y
una distribucién razonable de las actividades, reduciendo exigencias tecnolégicas que

no aportan directamente a los propdésitos formativos.

Las relaciones colaborativas pueden favorecer una experiencia digital méas participativa
cuando se construyen alrededor de objetivos compartidos. Jin et al. (2024) analizan las
posibilidades tecnoldgicas presentes en comunidades profesionales de aprendizaje en
linea, mostrando que los espacios digitales pueden sostener intercambios y procesos de
aprendizaje entre sus integrantes. Esta perspectiva permite reconocer que la tecnologia
puede fortalecer vinculos cuando facilita la comunicacion y la construccion conjunta.
Sin embargo, la colaboracion requiere condiciones que permitan distribuir

responsabilidades y reconocer las aportaciones de los participantes. La convivencia

128




mejora cuando las herramientas apoyan relaciones de cooperacion y no Unicamente

intercambios fragmentados entre usuarios.

Figura 8
Condiciones para la convivencia y participacion digital

Condiciones necesarias para Capacidad para intervenir
Respeto y re- construir relaciones digitales conscientemente considerando el
sponsabilidad compatibles con una convivencia contexto, el contenido y los efectos
formativa. del mensaje.
Realizar aportes significativos, Establecer limites, organizar
compartir conocimientos y tiempos y diferenciar momentos de
contribuir a procesos colectivos en actividad, interaccion y descanso.

comunidades.

L Crear canales definidos e ] Construir vinculos mediante
Disefio de instrucciones claras para reducir Relaciones objetivos compartidos,
entornos exigencias tecnologicas colaborativas cooperacion y reconocimiento de
innecesarias. aportaciones.

Nota. Integra principios y practicas que favorecen interacciones digitales seguras, responsables,
colaborativas y orientadas al bienestar colectivo.

La prevencién de comportamientos perjudiciales forma parte del cuidado de la
convivencia y el bienestar. Lozano-Diaz y Fernandez-Prados (2019) permiten situar la
educacion para la ciudadania digital como un proceso que prepara para actuar
responsablemente ante diferentes situaciones de interaccion. Conductas de
hostigamiento, exclusion o exposicion indebida afectan la posibilidad de participar en
condiciones seguras y pueden deteriorar las relaciones dentro de las comunidades. La
formacion necesita favorecer el reconocimiento temprano de estas situaciones y
proporcionar criterios para responder ante ellas. Construir espacios digitales adecuados
requiere tanto evitar actuaciones perjudiciales como desarrollar capacidades para

solicitar apoyo cuando las circunstancias lo demanden.

El bienestar digital tampoco deberia interpretarse como rechazo de la tecnologia o
reduccidn indiscriminada de su utilizacion (Rocafuerte, 2026). Aparicio et al. (2023)

vinculan las competencias digitales con el desarrollo humano y la participacion
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responsable en una sociedad crecientemente mediada por tecnologias. Esta relacion
permite comprender el bienestar como capacidad para integrar los recursos digitales de
forma consciente dentro de las actividades educativas y sociales. La cuestion relevante
no se limita al tiempo de uso, sino que comprende la finalidad de la interaccién, las
condiciones en que ocurre y sus efectos sobre otras actividades. Una relacién
equilibrada con la tecnologia requiere capacidad de autorregulacion y decisiones
ajustadas a cada contexto (Herrero, 2025).

Convivencia, participacion y bienestar conforman dimensiones interdependientes de
una ciudadania digital responsable. Participar activamente pierde valor cuando las
interacciones deterioran las relaciones, mientras que una convivencia respetuosa
necesita condiciones que permitan intervenir y expresarse de manera significativa. El
bienestar afiade la necesidad de gestionar las practicas tecnoldgicas sin desconocer sus
efectos personales y colectivos (Morduchowicz, 2021; Garcia Ruiz et al., 2023). La
educacion puede contribuir a articular estas dimensiones mediante experiencias donde
respeto, dialogo, colaboracion y autorregulacion formen parte de la préctica cotidiana,
favoreciendo entornos digitales en los que la participacion tecnologica se desarrolle de

manera responsable y sostenible.

130




Capitulo

Desarrollo profesional
docente para la educacion
digital

Efrain Eduardo Ordonez Gonzalez



5.1 Competencia digital y perfil profesional del docente contemporaneo

La competencia digital forma parte del perfil profesional requerido para ejercer la
docencia en escenarios educativos atravesados por tecnologias, debido a que las
decisiones pedagogicas incorporan progresivamente recursos, plataformas y nuevas
formas de interaccion. Smestad et al. (2023) abordan esta competencia desde una
perspectiva multidimensional, lo que permite superar su identificacion exclusiva con
habilidades instrumentales. El desempefio docente demanda articular conocimientos
tecnoldgicos con capacidades pedagdgicas, comunicativas y reflexivas. Desde esta
concepcidn, saber utilizar herramientas constituye solamente una dimension del perfil;
la competencia profesional se manifiesta cuando el docente puede seleccionar, integrar
y valorar criticamente las tecnologias segun las necesidades del proceso educativo.

La transformacion de los escenarios formativos modifica las competencias asociadas
con la profesionalizacion docente. Tejada y Pozos (2018) relacionan las competencias
digitales con el desarrollo profesional ante los nuevos escenarios tecnoldgicos,
destacando que estas capacidades deben comprenderse dentro de las funciones propias
de la profesion. El perfil contemporaneo requiere interpretar las posibilidades
educativas de la tecnologia y tomar decisiones fundamentadas sobre su incorporacion.
Esta perspectiva desplaza el énfasis desde el dominio aislado de aplicaciones hacia la
capacidad para utilizarlas con intencionalidad pedagdgica. La competencia digital se
integra, asi, en la actuacion profesional y adquiere significado en relacion con los

propdsitos de ensefianza y aprendizaje.

El caracter multidimensional de esta competencia implica reconocer que el desempefio
digital docente retne capacidades diferentes pero interdependientes. Smestad et al.
(2023) permiten comprender que el desarrollo profesional no puede evaluarse
Unicamente por la frecuencia de utilizacion de recursos tecnologicos. Un docente puede
emplear herramientas habitualmente sin haber desarrollado criterios suficientes para
integrarlas pedagogicamente. La competencia exige comprender las posibilidades y
limitaciones de los recursos, seleccionar alternativas pertinentes y adaptar su utilizacion
a las caracteristicas de las actividades. Esta articulacién diferencia el uso tecnoldgico
cotidiano de una actuacion profesional en la que las decisiones digitales responden a
necesidades educativas identificables.
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La investigacion sobre docentes de Educacion Basica aporta elementos para analizar
cdmo estas capacidades se manifiestan en contextos concretos. Maiguashca et al. (2025)
examinan la competencia digital docente en este nivel educativo, situdndola como un
componente relevante del ejercicio profesional. Su desarrollo requiere considerar que
las demandas tecnoldgicas no permanecen estaticas, debido a que las herramientas y
formas de mediacion contindan transformandose. Por ello, el perfil profesional no
puede definirse mediante un conjunto cerrado de destrezas vinculadas con aplicaciones
especificas. Resulta mas consistente desarrollar capacidades transferibles para

seleccionar, aprender, evaluar e incorporar recursos segun las condiciones pedagogicas

que surjan.
Tabla 16
Matriz de dimensiones de la competencia digital en el perfil profesional docente
Dimension . . Manifestacion en el Exigencia de
. Capacidad asociada ~
profesional desempefio docente desarrollo
. Selecciona o
- Comprender y utilizar . . Actualizacion ante
Tecnoldgica . herramientas segln : .
recursos digitales . . cambios tecnoldgicos
necesidades educativas
Integrar tecnologia  Vincula recursos con Evitar usos
Pedagogica  con intencionalidad objetivos, actividades  instrumentales sin
formativa y aprendizaje fundamento didactico
Gestionar Localiza, selecciona 'y o
. » Fortalecer criterios
Informacional criticamente valora recursos s
. e . de analisis
informacion digital pertinentes
Desenvolverse en  Organiza intercambios Adecuar la
Comunicativa espacios digitales de y formas de comunicacion al
interaccion participacion contexto educativo
. . Convertir la
Analizar las propias  Valora resultados y L
. - o . experiencia en
Reflexiva decisiones modifica préacticas S
L . aprendizaje
tecnolodgicas cuando es necesario .
profesional
Responder a nuevas Transfiere Evitar dependencia
Adaptativa herramientas y conocimientos hacia de aplicaciones
escenarios situaciones emergentes especificas
Gestionar el Identifica necesidades Mantener procesos
Autoformativa aprendizaje y desarrolla nuevas permanentes de
profesional continuo capacidades actualizacion

Nota. Se articulan dimensiones profesionales que permiten comprender la competencia digital como una
capacidad integrada al desempefio docente.

La matriz muestra que el perfil digital docente se configura mediante la relacion entre
capacidades técnicas, pedagdgicas, informacionales y profesionales. Banoy y Montoya

(2023) abordan el desarrollo de competencias digitales en docentes de educacion basica
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y media, aportando una perspectiva que permite situar estas capacidades dentro de
necesidades concretas de formacién. EI dominio técnico adquiere valor profesional
cuando se relaciona con decisiones sobre contenidos, estrategias y formas de
participacion. Esta integracion evita construir perfiles basados en listas de herramientas
que pueden quedar rapidamente desactualizadas y permite concentrar la formacion en

capacidades susceptibles de aplicarse ante diferentes escenarios tecnologicos.

La autoformacion ocupa una posicion significativa dentro de este perfil porque la
transformacion tecnoldgica exige procesos continuos de aprendizaje profesional.
Guarniz et al. (2023) relacionan la competencia digital con la autoformacion docente,
estableciendo una conexion entre desarrollo tecnoldgico y capacidad para gestionar el
propio aprendizaje. La actualizacion no deberia depender Gnicamente de actividades
formales de capacitacion, pues la aparicion de nuevas herramientas demanda identificar
necesidades, explorar alternativas y revisar conocimientos de manera progresiva. La
autonomia formativa permite que el docente responda con mayor flexibilidad a los
cambios, aunque necesita acompafarse de criterios para distinguir entre novedades

tecnoldgicas y recursos que aportan realmente a su préactica profesional.

El componente reflexivo resulta igualmente necesario para evitar que la actualizacion
se convierta en acumulacion de conocimientos instrumentales. Tejada y Pozos (2018)
vinculan competencia digital y profesionalizacion, relacién que permite comprender el
aprendizaje tecnoldgico como parte de un proceso mas amplio de mejora de la actuacion
docente. La incorporacion de una herramienta requiere analizar qué problema educativo
pretende atender, qué cambios introduce en la actividad y qué resultados produce dentro
del contexto. Esta capacidad de valoracion transforma la experiencia tecnolégica en
conocimiento profesional, porque permite conservar practicas pertinentes, modificar
decisiones insuficientes y descartar recursos cuya utilizacion no genera aportes acordes

con los objetivos educativos.

La inteligencia artificial introduce nuevas exigencias dentro del perfil profesional
contemporaneo. Aparicio et al. (2023) relacionan las competencias digitales con el
desarrollo humano en la era de la inteligencia artificial, mostrando que la
transformacion tecnoldgica amplia las capacidades necesarias para desenvolverse
responsablemente. Para el docente, estas condiciones demandan comprender las
posibilidades de las herramientas emergentes sin reducir su funcién profesional a la

utilizacion de sistemas automatizados. La capacidad de valorar resultados, establecer
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propdsitos y mantener el criterio pedagdgico adquiere especial importancia cuando las
tecnologias pueden intervenir en la produccién de contenidos, el procesamiento de

informacion y otras tareas vinculadas con la ensefianza.

El perfil profesional digital tampoco puede concebirse como un nivel que se alcanza de
manera definitiva. Maiguashca et al. (2025) y Guarniz et al. (2023) permiten relacionar
competencia, practica y formacion como dimensiones que requieren actualizacion
progresiva. Las necesidades pueden variar segin el contexto educativo, las funciones
asumidas y las transformaciones tecnoldgicas que atraviesan las instituciones. Esta
condicion convierte el desarrollo digital en una trayectoria profesional en la que resulta
necesario reconocer fortalezas y necesidades formativas. La competencia se consolida
mediante experiencias que permiten utilizar conocimientos, revisar decisiones y

ampliar capacidades en respuesta a problemas auténticos del ejercicio docente.

La competencia digital se integra al perfil profesional contemporaneo cuando
tecnologia, pedagogia, reflexion y aprendizaje permanente forman parte de una misma
capacidad de actuacién. Su desarrollo no consiste en dominar sucesivamente
herramientas, sino en construir criterios para seleccionar, integrar y evaluar tecnologias
dentro de situaciones educativas diversas (Smestad et al., 2023; Banoy y Montoya,
2023). La autoformacion y la capacidad de adaptacion complementan este perfil ante
escenarios que contintan transformandose. El docente digitalmente competente
mantiene la centralidad de las decisiones pedagogicas mientras amplia sus posibilidades
profesionales para responder de manera critica y fundamentada a las condiciones

tecnoldgicas de la educacion contemporanea.
5.2 Formacién continua para la transformacion digital educativa

La formacién continua constituye un componente esencial del desarrollo profesional
docente ante una transformacion digital que modifica progresivamente los recursos, las
practicas y las condiciones en que se desarrollan los procesos educativos. La
competencia adquirida durante la formacién inicial resulta insuficiente cuando los
escenarios tecnoldgicos evolucionan de manera constante y plantean nuevas
necesidades profesionales. Tejada y Pozos (2018) relacionan las competencias digitales
con la profesionalizacion docente, destacando la necesidad de comprender su desarrollo

como un proceso que acompafia la trayectoria laboral. La actualizacion adquiere sentido
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cuando permite responder pedagogicamente a los cambios y no cuando se limita al

aprendizaje ocasional de nuevas herramientas.

El desarrollo profesional requiere partir de las necesidades que emergen de la practica
(Hennessy et al., 2022). Banoy y Montoya (2023) abordan la formacion de
competencias digitales en docentes de educacion bésica y media, mostrando la
importancia de fortalecer capacidades relacionadas con las demandas de los escenarios
educativos digitalizados. Esta orientacion permite cuestionar modelos formativos
centrados exclusivamente en cursos estandarizados que no consideran los contextos en
los que trabajan los docentes. Una formacion pertinente necesita relacionar los
aprendizajes tecnoldgicos con problemas concretos de ensefianza, de manera que las
capacidades desarrolladas puedan transferirse a decisiones sobre recursos, estrategias,

comunicacion, evaluacion y organizacion de las experiencias educativas.

La continuidad formativa tampoco debe confundirse con una sucesion permanente de
capacitaciones independientes. El desarrollo de la competencia digital demanda una
progresion en la que los nuevos aprendizajes se relacionen con conocimientos previos
y con experiencias obtenidas durante su aplicacion. Smestad et al. (2023) presentan la
competencia digital docente como una construccion multidimensional, caracteristica
que dificulta reducir su formacion a destrezas instrumentales aisladas. La actualizacion
profesional necesita articular conocimientos tecnolégicos y pedagdgicos con
capacidades reflexivas, de modo que aprender una herramienta implique también
comprender sus posibilidades, limitaciones y condiciones de integracion dentro de

situaciones educativas especificas.

La autoformacion complementa los procesos institucionales al permitir que el docente
identifique necesidades y gestione parte de su propio aprendizaje profesional. Guarniz
et al. (2023) relacionan directamente la competencia digital con la autoformacion
docente, reconociendo la importancia de una participacion activa en el fortalecimiento
de las capacidades profesionales. Explorar recursos, consultar materiales especializados
y experimentar con nuevas posibilidades puede ampliar la autonomia frente al cambio
tecnoldgico. Sin embargo, la autoformacion necesita estar orientada por propdsitos
educativos claros, pues la disponibilidad de abundante informacién y herramientas
puede conducir a aprendizajes dispersos cuando no existe un criterio que permita

establecer prioridades formativas.
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La reflexion sobre la practica transforma la experiencia tecnoldgica en una fuente de
aprendizaje profesional. Tejada y Pozos (2018) permiten vincular profesionalizacion y
competencia digital, relacion que sitla la actualizacion mas alla de la adquisicion de
conocimientos técnicos. Después de incorporar un recurso resulta necesario analizar
qué modificaciones produjo en las actividades, qué dificultades surgieron y hasta qué
punto contribuyé a los objetivos planteados. Esta revision permite identificar
necesidades que podrian no ser visibles antes de la implementacion. La formacion
continua adquiere asi un caracter ciclico: el aprendizaje profesional orienta la practica
Yy, a su vez, la experiencia genera nuevas preguntas que alimentan posteriores procesos

de formacion.

Las comunidades profesionales ofrecen otra via para sostener el aprendizaje docente
mediante intercambio, colaboracion y construccién compartida. Jin et al. (2024)
analizan comunidades profesionales de aprendizaje docente en linea y muestran las
posibilidades de los entornos tecnoldgicos para apoyar procesos de desarrollo
profesional. Estos espacios pueden favorecer la circulacion de experiencias y el analisis
conjunto de problemas que surgen durante la integracion educativa de tecnologias. Su
valor no reside Unicamente en compartir recursos, sino en crear oportunidades para
contrastar decisiones, discutir resultados y construir conocimientos vinculados con la
préctica. La formacion deja entonces de concebirse exclusivamente como una actividad

individual para incorporar una dimension colectiva.

La transformacion digital también demanda capacidad para responder a tecnologias
emergentes sin convertir cada novedad en una obligacion formativa. Aparicio et al.
(2023) situan las competencias digitales dentro de un contexto marcado por la
expansion de la inteligencia artificial, mostrando que los cambios tecnoldgicos plantean
nuevas exigencias para el desarrollo humano y profesional. La formacidn continua debe
proporcionar criterios para examinar las innovaciones antes de incorporarlas a la
ensefianza. Conocer una tecnologia constituye un primer nivel; determinar su
pertinencia, anticipar implicaciones y decidir cuando resulta conveniente utilizarla
exige capacidades profesionales mas complejas que necesitan fortalecerse mediante

procesos de actualizacion reflexivos.

La inteligencia artificial ejemplifica especialmente esta necesidad de actualizacion
critica. UNESCO (2023) plantea que la incorporacion educativa de la inteligencia

artificial generativa requiere fortalecer capacidades humanas y promover un uso
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responsable de estas tecnologias. Para el profesorado, esto supone comprender
posibilidades y limitaciones, pero también conservar la responsabilidad sobre las
decisiones pedagdgicas. La formacion no deberia orientarse Gnicamente hacia la
elaboracion de instrucciones o el manejo funcional de sistemas generativos. Resulta
necesario desarrollar criterios para revisar sus productos, reconocer problemas
potenciales y determinar qué usos son compatibles con los objetivos educativos, la
integridad académica y las responsabilidades propias del ejercicio profesional.

Figura 9
Ciclo de formacion continua en educacion digital

Reconocer las necesidades
emergentes de la practica

Evaluar Tecnologias
Emergentes / \
Determinar la pertinencia y el
uso adecuado

Fortalecer las habilidades

digitales y pedagdgicas
. Aplicar

@)

Colaborar con

Colegas Conocimientos

%

Transferir aprendizajes a
decisiones educativas

Compartir experiencias y
conocimientos

eflexionar sobre
Practica

Analizar la efectividad de las
estrategias

Nota. Representa un proceso permanente de actualizacion profesional basado en la identificacion de
necesidades, la aplicacion de aprendizajes, la reflexion y la colaboracion.

La actualizacion tecnologica requiere igualmente condiciones que permitan transferir
los aprendizajes a la practica. Maiguashca et al. (2025) estudian la competencia digital
docente en Educacién Basica, aportando elementos para comprender su relevancia
dentro del desempefio profesional concreto. Una capacitacion puede ampliar

conocimientos sin producir necesariamente transformaciones cuando lo aprendido
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permanece desconectado de las actividades habituales del docente. La formacion
adquiere mayor consistencia cuando incorpora oportunidades para aplicar,
experimentar y revisar los nuevos conocimientos en situaciones educativas reales. Este
vinculo entre formacién y practica permite reconocer dificultades tempranamente y

convertir la implementacion en parte del propio proceso de desarrollo profesional.

La transformacion digital educativa exige ademas asumir que las necesidades
formativas no son idénticas para todos los docentes. Las experiencias previas,
responsabilidades profesionales y contextos de ensefianza pueden generar niveles y
prioridades diferentes. Banoy y Montoya (2023) permiten reconocer la relevancia de
fortalecer competencias digitales dentro de los distintos escenarios de la educacion
basica y media, mientras que Guarniz et al. (2023) destacan la dimensién autoformativa
del desarrollo docente. Ambas aproximaciones favorecen una formacién menos
uniforme, capaz de combinar referentes comunes con trayectorias diferenciadas.
Identificar necesidades concretas permite orientar mejor los esfuerzos y evitar

capacitaciones desvinculadas de los problemas que enfrenta cada profesional.

La formacion continua para la transformacion digital se configura, por tanto, como un
proceso sostenido de actualizacion, aplicacion, reflexion y aprendizaje compartido. Su
finalidad no consiste en perseguir cada innovacion tecnoldgica, sino en desarrollar
capacidades profesionales que permitan interpretar los cambios Yy responder
pedagdgicamente a ellos (Smestad et al., 2023; Jin et al., 2024). La autoformacion, las
comunidades profesionales y la revision de la practica ofrecen vias complementarias
para mantener este desarrollo. Ante tecnologias que evolucionan rapidamente, la
capacidad més consistente no es conocer todas las herramientas disponibles, sino
aprender de manera permanente, valorar criticamente sus posibilidades y transformar

ese conocimiento en decisiones educativas fundamentadas.
5.3 Actualizacion pedagdgica y tecnologica del profesorado

La actualizacion pedagdgica y tecnolégica del profesorado responde a la necesidad de
mantener una practica educativa capaz de desenvolverse ante transformaciones que
afectan tanto a las herramientas disponibles como a las formas de ensefiar y aprender.
No se trata Unicamente de incorporar recursos recientes, sino de revisar los
conocimientos profesionales desde los cuales se decide su utilizacion (Bernilla, 2024).

Tejada y Pozos (2018) vinculan el desarrollo de competencias digitales con la
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profesionalizacion docente, lo que permite comprender la actualizacion como un
proceso en el que pedagogia y tecnologia deben avanzar articuladamente. La
innovacion técnica pierde relevancia educativa cuando no se acompafia de criterios que

permitan integrarla con propdésitos formativos definidos.

La dimensién pedagdgica de la actualizacion exige revisar estrategias, formas de
mediacion y decisiones didacticas frente a las posibilidades que ofrecen los entornos
digitales. Smestad et al. (2023) presentan la competencia digital docente como una
construcciéon multidimensional, perspectiva que impide reducir el desarrollo
profesional al manejo operativo de herramientas. Una actualizacion consistente debe
permitir que el profesorado comprenda cdmo una tecnologia modifica las condiciones
de participacion, produccion y aprendizaje. El conocimiento de sus funciones
representa solamente un punto de partida; la decision profesional consiste en establecer
cuando resulta pertinente incorporarla, qué actividad puede apoyar y qué ajustes

requiere para responder a las caracteristicas del contexto educativo.

La dimension tecnoldgica, a su vez, demanda capacidades para aprender a utilizar
recursos que evolucionan con rapidez sin generar dependencia de aplicaciones
especificas. Banoy y Montoya (2023) abordan el desarrollo de competencias digitales
docentes en educacién bésica y media, situando su fortalecimiento dentro de las
necesidades profesionales derivadas de la digitalizacién educativa. La actualizacion
deberia concentrarse en capacidades transferibles que permitan explorar interfaces,
comprender funcionalidades y valorar recursos nuevos a partir de criterios pedagdgicos.
Este enfoque resulta mas sostenible que organizar la formacion exclusivamente
alrededor de herramientas concretas, cuya vigencia puede modificarse mientras

permanecen las necesidades educativas que justificaron inicialmente su utilizacion.

La relacion entre actualizacion pedagdgica y tecnoldgica adquiere especial importancia
porque ambas dimensiones pueden avanzar de manera desigual. Un docente puede
poseer conocimientos didacticos solidos y encontrar dificultades para trasladarlos a
escenarios digitales, mientras que el dominio técnico de diversas herramientas no
garantiza una utilizacion pedagdgicamente fundamentada. Maiguashca et al. (2025)
examinan la competencia digital docente en Educacion Bésica, reforzando la necesidad
de comprenderla como parte del desempefio profesional. El desarrollo requiere integrar

ambos campos mediante experiencias formativas donde la tecnologia sea analizada en
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relacion con problemas de ensefianza, evitando separar artificialmente el aprendizaje

instrumental de las decisiones que orientan la practica educativa.

La actualizacion también implica desarrollar criterios para seleccionar entre maltiples
posibilidades tecnoldgicas. La disponibilidad de recursos puede generar presion por
incorporar novedades aun cuando no exista una necesidad educativa que las justifique.
Guarniz et al. (2023) relacionan competencia digital y autoformacién docente, lo que
permite destacar la capacidad profesional para identificar necesidades y orientar el
propio aprendizaje. Actualizarse no significa utilizar cada nueva herramienta, sino
disponer de conocimientos suficientes para examinar sus posibilidades, compararlas
con alternativas existentes y decidir si aportan una mejora relevante. La seleccion critica
protege la practica educativa frente a una innovacion guiada exclusivamente por la

novedad tecnoldgica.

La inteligencia artificial representa un ejemplo significativo de esta necesidad de
actualizacion articulada. Aparicio et al. (2023) sitlan las competencias digitales dentro
de un escenario marcado por el desarrollo de la inteligencia artificial, evidenciando
nuevas exigencias para desenvolverse en contextos tecnologicamente transformados.
Su incorporacién educativa demanda aprender determinadas formas de interaccion con
estos sistemas, pero también revisar las actividades para establecer qué procesos deben
permanecer bajo responsabilidad del estudiante y del docente. La actualizacién
tecnologica proporciona conocimientos para utilizar las herramientas, mientras que la
actualizacién pedagdgica permite determinar qué lugar pueden ocupar dentro de

experiencias que preserven la actividad intelectual y los propoésitos educativos.

Este equilibrio resulta especialmente relevante ante herramientas generativas capaces
de producir contenidos con rapidez. UNESCO (2023) plantea que la utilizacion
educativa de inteligencia artificial generativa requiere desarrollar capacidades y
conservar la agencia humana en las decisiones vinculadas con su aplicacion. Para el
profesorado, la actualizacion implica comprender que los resultados automatizados
necesitan revision y que su disponibilidad puede modificar determinadas practicas
académicas. La formacion debe permitir analizar estas transformaciones sin asumir
posiciones basadas Unicamente en aceptacion o rechazo. El criterio profesional se
fortalece cuando el docente puede identificar posibilidades, limitaciones y condiciones

de uso antes de integrar una tecnologia en sus actividades.
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La experimentacion controlada puede convertirse en una estrategia para relacionar
conocimiento tecnoldgico y aprendizaje profesional. Guarniz et al. (2023) permiten
vincular la autoformacién con una participacién activa del docente en su propio
desarrollo, mientras que Tejada y Pozos (2018) situan las competencias digitales dentro
de procesos de profesionalizacion. Probar un recurso en actividades delimitadas,
observar su funcionamiento y analizar las respuestas obtenidas proporciona
informacion que dificilmente surge del conocimiento exclusivamente tedrico. Esta
experimentacion adquiere valor cuando esta acompafada de reflexion, porque permite
determinar qué aspectos conviene mantener, cuales necesitan modificaciones y qué

herramientas no responden suficientemente a las necesidades identificadas.

La actualizacion profesional también puede fortalecerse mediante el intercambio entre
docentes. Jin et al. (2024) analizan las comunidades profesionales de aprendizaje en
linea y muestran cémo los entornos digitales pueden apoyar procesos de aprendizaje
compartido entre educadores. Contrastar experiencias permite conocer formas
diferentes de utilizar recursos y analizar dificultades que pueden aparecer en contextos
semejantes. La colaboracion evita que cada docente afronte aisladamente la
transformacion tecnoldgica y convierte las experiencias individuales en oportunidades
de aprendizaje colectivo. Para que este intercambio produzca desarrollo profesional,
necesita superar la simple recomendacion de aplicaciones y favorecer el analisis
pedagogico de las decisiones, resultados y problemas encontrados durante su

implementacion.

La actualizacion pedagdgica y tecnoldgica constituye un proceso integrado mediante el
cual el profesorado mantiene y amplia su capacidad para responder a escenarios
educativos cambiantes. Su propdsito no es acumular herramientas, sino fortalecer
criterios para comprenderlas, seleccionarlas, utilizarlas y revisar sus efectos sobre la
ensefianza y el aprendizaje (Smestad et al., 2023; Banoy y Montoya, 2023). La
experimentacion, la autoformacion y el aprendizaje entre profesionales permiten
sostener este proceso ante transformaciones continuas. La actualizacion adquiere valor
cuando cada nuevo conocimiento tecnolégico puede traducirse en decisiones
pedagogicas fundamentadas y cuando la reflexion educativa orienta qué tecnologias

merece la pena incorporar a la préactica.

5.4 Innovacion docente mediante tecnologias digitales
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La innovacion docente mediante tecnologias digitales implica transformar de manera
intencional determinados componentes de la practica educativa para responder a
necesidades de aprendizaje y mejorar las experiencias formativas. Innovar no equivale
a incorporar herramientas recientes ni a sustituir recursos convencionales por versiones
digitales. Tejada y Pozos (2018) relacionan las competencias digitales con la
profesionalizacion docente, perspectiva que permite situar la innovacion dentro de las
decisiones pedagdgicas que acompafan el desarrollo profesional. Una tecnologia
adquiere caracter innovador cuando contribuye a reorganizar actividades, ampliar
posibilidades de aprendizaje o resolver necesidades educativas mediante cambios

fundamentados y susceptibles de ser valorados desde la préactica.

La competencia digital proporciona capacidades necesarias para convertir las
posibilidades tecnologicas en decisiones pedagdgicas pertinentes. Smestad et al. (2023)
presentan esta competencia desde una perspectiva multidimensional, lo que permite
comprender que innovar requiere combinar conocimientos tecnoldgicos con criterios
didacticos y capacidad reflexiva. EI dominio instrumental facilita explorar recursos,
pero la innovacion surge cuando el docente identifica qué aspectos de su practica
pueden modificarse y establece una relacién entre la herramienta seleccionada y el
proposito educativo. Esta articulacion evita asumir que toda digitalizacion representa
una mejora y desplaza la atencién hacia las transformaciones que la tecnologia puede

generar en las experiencias de ensefianza y aprendizaje.

La innovacion puede manifestarse en la reorganizacion de las actividades y en las
formas de participacion que se ofrecen al estudiante. Olmedo et al. (2024) relacionan
gamificacion, aprendizaje activo y pensamiento critico, mostrando posibilidades para
estructurar experiencias donde la tecnologia apoye una intervencién mas activa del
alumnado. El valor innovador no reside exclusivamente en incorporar elementos
ludicos o interactivos, sino en modificar las acciones intelectuales que desarrolla el
estudiante. Una propuesta adquiere mayor consistencia cuando los recursos digitales
permiten analizar, decidir, producir o resolver situaciones que enriquecen la experiencia
formativa, evitando que la innovacion quede limitada a cambios superficiales en la

presentacion de contenidos.

La inteligencia artificial amplia actualmente el repertorio de posibilidades disponibles
para la innovacion educativa. Sanchez (2023) aborda la inteligencia artificial como

recurso docente, situdndola entre las herramientas que pueden incorporarse a diferentes
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procesos de ensefianza. Su utilizacion puede apoyar la elaboracion de recursos, la
exploracion de alternativas y determinadas formas de interaccion con contenidos, pero
exige definir previamente qué funcién desempefiara dentro de la experiencia. Innovar
con inteligencia artificial no consiste en automatizar indiscriminadamente tareas
docentes o estudiantiles. La decision profesional requiere distinguir aquellos procesos
que pueden beneficiarse del apoyo tecnoldgico de aquellos en los que debe preservarse

especialmente la elaboracién, valoracion y responsabilidad humana.

Tabla 17
Matriz analitica para orientar la innovacion docente mediante tecnologias digitales
Ambito de Transformacion Posibilidad  Criterio para valorar
innovacion pedagdgica buscada  tecnologica su pertinencia
Incrementar la . .
. T Recursos La actividad exige
Disefio de participacion . . : )
g . interactivos y acciones vinculadas
actividades intelectual del - .
. digitales con el aprendizaje
estudiante
El formato facilita la
Presentacion de  Diversificar formas Recursos comprension sin afadir
contenidos de representacion multimedia complejidad
innecesaria
Entornos de .
Favorecer : - La tecnologia genera
L . interacciony . >
Colaboracion construccion i interdependencia entre
. produccion -
compartida . participantes
conjunta
. Plataformasy  Los ajustes mantienen
., Introducir apoyos y . -
Personalizacion ! sistemas los objetivos
alternativas L .
inteligentes formativos
Mejorar el Recursos La respuesta obtenida
Retroalimentacion acompafiamiento del automatizados y permite revisar el
proceso digitales desempefio
. i Ampliar . Se conserva el juicio y
Inteligencia B Sistemas b
o posibilidades de . la responsabilidad
artificial generativos

humana
La experiencia
tecnoldgica produce
aprendizaje profesional

Nota. Se relacionan &mbitos de innovacion con criterios que permiten valorar su pertinencia
pedagdgica.

apoyo educativo

Desarrollo Analizar y mejorar la Comunidades y
profesional propia practica recursos digitales

La matriz evidencia que la innovacion puede producirse en diferentes componentes de
la practica y que su valoracion necesita atender al cambio pedagogico generado. La
presencia de tecnologia constituye una condicion instrumental, pero no demuestra por
si misma que exista innovacion. Banoy y Montoya (2023) vinculan el desarrollo de

competencias digitales docentes con las necesidades de los escenarios educativos
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contemporaneos, lo que permite situar la capacidad de innovar dentro del
fortalecimiento profesional. Analizar la pertinencia de una propuesta exige observar si
modifica favorablemente las oportunidades de participacion, comprension o produccion

y si responde a una necesidad que justificaba introducir cambios en la practica.

La experimentacion constituye una via para desarrollar innovaciones sin convertirlas
inicialmente en transformaciones generalizadas. Guarniz et al. (2023) relacionan
competencia digital y autoformacidn docente, perspectiva que reconoce la participacion
activa del profesorado en su aprendizaje profesional. Implementar una tecnologia en
situaciones delimitadas permite observar su funcionamiento, reconocer dificultades y
valorar su correspondencia con las expectativas pedagdgicas. La innovacion adquiere
asi un caracter progresivo: una propuesta puede probarse, revisarse y ajustarse antes de
extender su utilizacion. Esta logica reduce la dependencia de expectativas construidas
alrededor de la novedad y favorece decisiones basadas en lo observado durante la

experiencia educativa.

El aprendizaje profesional compartido puede fortalecer este proceso al convertir las
experiencias individuales en oportunidades de construccion colectiva. Jin et al. (2024)
analizan comunidades profesionales de aprendizaje docente en linea y muestran
posibilidades para desarrollar conocimientos mediante interaccion entre educadores.
Compartir una innovacion permite contrastar decisiones, identificar problemas
semejantes y examinar soluciones desarrolladas en otros contextos. El intercambio
resulta especialmente valioso cuando supera la recomendacion de herramientas y se
concentra en explicar por qué fueron utilizadas, qué modificaciones introdujeron y qué
dificultades surgieron. Esta reflexion colectiva contribuye a construir criterios

profesionales para valorar innovaciones mas alla de experiencias aisladas.

Las tecnologias emergentes exigen, ademas, que la innovacién mantenga una
dimension critica. UNESCO (2023) plantea que la incorporacion educativa de
inteligencia artificial generativa debe preservar la agencia humana y desarrollarse
mediante criterios de responsabilidad. Esta exigencia resulta aplicable a la innovacion
digital en sentido amplio: una propuesta no deberia valorarse Unicamente por aquello
que técnicamente permite realizar, sino también por sus implicaciones para el
aprendizaje y la actuacion de docentes y estudiantes. Innovar responsablemente supone

conservar capacidad para cuestionar una herramienta, limitar determinados usos o
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descartarla cuando sus posibilidades no compensan las dificultades que introduce

dentro de la experiencia educativa.

La innovacion docente mediante tecnologias digitales se configura como un proceso de
identificacion de necesidades, experimentacion, valoracion y mejora de la practica. Su
consistencia depende menos de la novedad de las herramientas que de la capacidad
profesional para convertirlas en oportunidades pedagogicamente significativas
(Smestad et al., 2023; Jin et al., 2024). Las tecnologias pueden modificar actividades,
formas de colaboracion, apoyos y procesos de retroalimentacion, pero estos cambios
requieren evaluacion y reflexion docente. La innovacion adquiere valor educativo
cuando responde a problemas reconocibles, mantiene una finalidad formativa y genera
aprendizajes profesionales que permiten revisar continuamente las decisiones

adoptadas.
5.5 Comunidades profesionales y redes digitales de aprendizaje

Las comunidades profesionales y las redes digitales de aprendizaje amplian las
posibilidades de desarrollo docente al crear espacios donde los educadores pueden
compartir experiencias, analizar problemas y construir conocimientos vinculados con
su préactica. Jin et al. (2024) estudian las comunidades profesionales de aprendizaje
docente en linea y muestran el papel que las tecnologias pueden desempefiar en la
interaccion entre profesionales. Su valor formativo no procede Unicamente de reunir
docentes mediante una plataforma, sino de las actividades intelectuales y colaborativas
gue se generan dentro de ella. Una comunidad adquiere sentido profesional cuando el
intercambio contribuye a interpretar situaciones educativas y enriquecer las decisiones

pedagogicas.

Las tecnologias permiten superar determinadas limitaciones temporales y espaciales
que tradicionalmente condicionaban el intercambio profesional. Los docentes pueden
participar en procesos de comunicacion sin necesidad de coincidir permanentemente en
un mismo lugar o momento, favoreciendo vinculos con profesionales que desarrollan
su actividad en contextos diversos. Jin et al. (2024) permiten comprender estos espacios
como escenarios para sostener procesos de aprendizaje profesional mediante
interacciones mediadas digitalmente. Esta flexibilidad amplia las oportunidades de

participacion, aunque requiere organizacion para evitar que la comunidad se convierta
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Unicamente en un repositorio de materiales 0 en un espacio caracterizado por

comunicaciones ocasionales sin continuidad formativa.

El intercambio de experiencias constituye una de las principales posibilidades de estas
comunidades. Las practicas desarrolladas por otros docentes pueden ofrecer referencias
para examinar problemas semejantes, identificar alternativas y cuestionar decisiones
previamente asumidas. Guarniz et al. (2023) relacionan competencia digital y
autoformacidn docente, perspectiva que permite reconocer el intercambio profesional
como un recurso complementario para orientar el propio aprendizaje. Compartir
experiencias no significa reproducir automaticamente estrategias utilizadas en otros
contextos. Su valor reside en analizar las condiciones en que fueron desarrolladas,
comprender las razones que sustentaron determinadas decisiones y valorar qué

elementos podrian resultar pertinentes ante necesidades profesionales propias.

La colaboracién adquiere mayor profundidad cuando los participantes no se limitan a
intercambiar recursos terminados, sino que construyen respuestas conjuntamente.
Tejada y Pozos (2018) vinculan las competencias digitales con procesos de
profesionalizacion, lo que permite situar la participacion en redes como una
oportunidad para fortalecer capacidades relacionadas con el ejercicio docente. Analizar
casos, disefiar propuestas o revisar experiencias de manera colectiva puede convertir la
interaccion digital en aprendizaje profesional. Este tipo de colaboracién exige una
participacion activa en la que los conocimientos individuales se contrasten y reelaboren,
evitando reducir la red a una circulacion rapida de materiales cuya pertinencia
pedagdgica no ha sido examinada.

Tabla 18

Matriz analitica de funciones formativas en comunidades profesionales y redes
digitales de aprendizaje

Funcion Dinamica dentro Aporte al Condicion para su
profesional de la comunidad desarrollo docente  aprovechamiento
Socializacibn de  Amplia referentes i
. - . Contextualizar las
Intercambio de practicas y para interpretar L
L L experiencias
experiencias situaciones problemas .
; ) compartidas
educativas profesionales
L Favorece
Elaboracion . -
. . produccion Establecer propdsitos
Construccion conjunta de . .
. colectiva de y responsabilidades
colaborativa propuestas y .
conocimiento comunes
recursos :
profesional
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Funcién Dinédmica dentro Aporte al Condicion para su

profesional de la comunidad desarrollo docente  aprovechamiento
A Permite revisar L
L Analisis de y Superar descripciones
Reflexion sobre la . fundamentar o
‘o decisiones y . superficiales de
practica actuaciones S
resultados experiencias
docentes
Facilita
Circulacion y aproximacion a

Valorar criticamente la

Actualizacion  discusion de nuevos cambios : - -
L . informacion recibida
conocimientos pedagdgicos y
tecnoldgicos
. . Revision de Proporciona Mantener intercambios
Retroalimentacion .
entre pares propuestas y perspectivas para argumentados y
P experiencias mejorar la practica respetuosos
Reduce el

Contraste de usos y
resultados de

Analizar posibilidades

Experimentacion A
y limitaciones

compartida

aprendizaje aislado
ante herramientas

tecnologias observadas
emergentes
Identificacion de Fortalece .
. . Orientar la
L necesidades y autonomia para el T .
Autoformacion participacion hacia
recursos de desarrollo .
> . necesidades concretas
aprendizaje profesional

Nota. Se organizan funciones formativas que convierten la interaccién profesional en oportunidades de
aprendizaje compartido.

La matriz permite distinguir entre participar en una red y aprender profesionalmente
dentro de ella. La presencia continua o la recepcion frecuente de contenidos no
garantiza que se produzca desarrollo docente. Smestad et al. (2023) presentan la
competencia digital docente como una construccién multidimensional, lo que permite
comprender que las redes adquieren valor cuando movilizan capacidades de analisis,
colaboracion y reflexion ademas del manejo tecnolégico. El aprendizaje profesional
exige procesar aquello que circula, contrastarlo con la experiencia y determinar su
utilidad. Una comunidad formativa necesita, por ello, favorecer intercambios que
conduzcan a nuevas comprensiones y no Unicamente aumentar la cantidad de

informacion disponible.

La retroalimentacién entre pares puede desempefiar una funcion especialmente
relevante porque introduce perspectivas diferentes sobre una misma practica. Jin et al.
(2024) muestran que las comunidades profesionales en linea pueden favorecer procesos
de aprendizaje docente mediante la interaccion entre sus integrantes. Presentar una
experiencia para su andlisis colectivo permite identificar aspectos que podrian pasar

inadvertidos desde una valoracién exclusivamente individual. Para que este proceso
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resulte formativo, la retroalimentacion necesita centrarse en decisiones, problemas y
alternativas concretas. Los intercambios argumentados pueden contribuir a revisar
practicas sin convertir la comunidad en un espacio de prescripcién donde determinadas

experiencias se presenten como soluciones universalmente aplicables.

Las redes digitales también pueden apoyar la actualizacion frente a tecnologias
emergentes. Aparicio et al. (2023) sitian las competencias digitales dentro de un
escenario marcado por el desarrollo de la inteligencia artificial, condicion que
incrementa la necesidad de interpretar cambios tecnolégicos con rapidez y criterio. Las
comunidades permiten compartir experiencias iniciales, discutir dificultades y
contrastar usos antes de incorporar determinadas herramientas de forma més amplia.
Esta funcidn resulta valiosa porque distribuye el proceso de exploracion entre
profesionales y permite conocer perspectivas diversas. No obstante, la circulacion de
recomendaciones necesita acompafarse de analisis critico para evitar que la

popularidad de una tecnologia sea confundida con su pertinencia educativa.

La sostenibilidad de una comunidad profesional depende de la calidad de sus
interacciones y de la existencia de propdsitos capaces de mantener la participacion.
Guarniz et al. (2023) permiten relacionar autoformacion y competencia digital,
destacando la responsabilidad del docente sobre su propio desarrollo profesional. En
una red, esa autonomia puede expresarse mediante la seleccion de intercambios
relevantes, la formulacion de preguntas y la aportacion de experiencias que contribuyan
al aprendizaje colectivo. La participacion exclusivamente receptiva limita las
posibilidades de construccion compartida. Una comunidad se fortalece cuando sus
integrantes asumen simultaneamente funciones de aprendizaje y contribucion,

generando reciprocidad en la produccion y circulacion del conocimiento profesional.

El aprendizaje desarrollado en estos espacios necesita mantener conexiéon con la
practica. Tejada y Pozos (2018) permiten comprender la competencia digital dentro de
procesos de profesionalizacion, lo que exige relacionar los conocimientos adquiridos
con situaciones reales del ejercicio docente. Una estrategia conocida mediante una red
adquiere valor cuando puede analizarse, adaptarse, implementarse y posteriormente
revisarse a partir de sus resultados. Esta relacion genera un movimiento entre
comunidad y practica: las redes proporcionan perspectivas que alimentan nuevas

actuaciones, mientras que las experiencias de implementacion producen conocimientos
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que pueden regresar al espacio colectivo y enriquecer posteriores discusiones entre sus

integrantes.

Las comunidades profesionales y las redes digitales de aprendizaje pueden constituirse,
por tanto, en espacios de desarrollo docente cuando articulan interaccion, reflexion,
colaboracion y transferencia hacia la practica. Su potencial no reside solamente en
ampliar el acceso a personas y recursos, sino en favorecer procesos mediante los cuales
la experiencia individual se transforma en conocimiento compartido (Jin et al., 2024;
Guarniz et al., 2023). El intercambio entre pares puede fortalecer la actualizacion y la
capacidad de respuesta ante cambios pedagdgicos y tecnoldgicos, siempre que la
participacion mantenga propdsitos formativos y criterios criticos. La red adquiere valor
profesional cuando conecta docentes para aprender conjuntamente y mejorar sus

decisiones educativas.
5.6 Investigacidn y reflexidn sobre la practica docente digital

La investigacion y la reflexion sobre la practica docente digital permiten transformar la
experiencia cotidiana con tecnologias en una fuente sisteméatica de aprendizaje
profesional. La incorporacion de recursos digitales genera situaciones que requieren
observar cdmo funcionan las decisiones adoptadas, qué dificultades aparecen y qué
modificaciones podrian fortalecer los procesos educativos. Tejada y Pozos (2018)
vinculan las competencias digitales con la profesionalizacion docente, relacién que
permite comprender la reflexién como parte del desarrollo profesional. EI docente no
se limita a utilizar tecnologias, sino que analiza criticamente su actuacion para
reconocer la correspondencia entre las decisiones tecnoldgicas, las finalidades

pedagogicas y las condiciones concretas del aprendizaje.

Reflexionar sobre la préctica supone interrogar las decisiones que estructuran una
experiencia educativa mediada por tecnologia. La seleccién de una herramienta, la
organizacion de una actividad o la utilizacion de determinados recursos pueden
examinarse considerando qué necesidad pretendian atender y qué ocurrié durante su
implementacion. Smestad et al. (2023) conciben la competencia digital docente desde
una perspectiva multidimensional, lo que permite entender que el desempefio
profesional incorpora capacidades de valoracion y no solamente habilidades operativas.

Esta mirada favorece una practica menos dependiente de rutinas tecnologicas, porque
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cada experiencia puede proporcionar elementos para revisar las razones que justifican

el uso de determinados recursos.

La investigacion afiade sistematicidad a este proceso al convertir problemas surgidos
en la préactica en objetos susceptibles de indagacion. Una dificultad relacionada con
participacion, comprension, interaccion o utilizacion de recursos puede originar
preguntas orientadas a comprender mejor lo que sucede dentro de la experiencia
educativa. Maiguashca et al. (2025) examinan la competencia digital docente en
Educacion Baésica, situdndola como un componente relevante del desempefio
profesional. Analizar la propia practica permite contextualizar esa competencia y
reconocer cOmo se expresa ante necesidades concretas. La indagacion adquiere valor
cuando ayuda a fundamentar cambios y evita modificar las estrategias exclusivamente

a partir de impresiones aisladas.

La observacion sistematica requiere determinar qué aspectos de la practica
proporcionan informacion pertinente para responder a las preguntas planteadas. Los
productos elaborados por los estudiantes, las dificultades observadas durante las
actividades o las formas de participacion pueden ofrecer evidencias sobre el
funcionamiento de una propuesta. Banoy y Montoya (2023) relacionan el desarrollo de
competencias digitales docentes con las necesidades formativas presentes en escenarios
educativos contemporaneos. Esta relacion permite comprender que las evidencias de la
practica pueden ayudar a identificar capacidades que necesitan fortalecerse. Investigar
la propia actuacion supone seleccionar informacién relevante, interpretarla con
prudencia y utilizarla para comprender mejor las decisiones pedagdgicas

implementadas.

La reflexion profesional adquiere mayor profundidad cuando distingue entre el
funcionamiento técnico de una herramienta y sus efectos pedagogicos. Que una
plataforma opere correctamente o que los estudiantes completen una actividad no
demuestra necesariamente que el recurso haya contribuido al aprendizaje previsto.
Tejada y Pozos (2018) permiten situar la competencia digital dentro de procesos de
profesionalizacion que requieren integrar conocimiento tecnol6gico y criterio
pedagdgico. La valoracién necesita preguntarse qué acciones desarrollaron los
estudiantes, qué dificultades enfrentaron y qué relacion existié entre la mediacion
tecnologica y los objetivos. Este analisis desplaza la atencion desde la herramienta

utilizada hacia la calidad educativa de la experiencia construida.
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La investigacion sobre la practica puede favorecer procesos de innovacion mas
fundamentados. La introduccion de una tecnologia suele partir de expectativas sobre
las posibilidades que ofrece, pero su aplicacién permite contrastar esas expectativas con
situaciones concretas. Guarniz et al. (2023) relacionan competencia digital y
autoformacién docente, mostrando la importancia de una participacion activa del
profesorado en su propio desarrollo. Examinar los resultados de una experiencia
permite decidir si una estrategia debe mantenerse, modificarse o sustituirse. La
innovacion deja asi de depender exclusivamente de la novedad del recurso y se
convierte en un proceso de experimentacion reflexiva sustentado en el andlisis de

aquello que ocurre durante su utilizacion.

La reflexion compartida amplia las posibilidades de interpretacion porque incorpora
perspectivas distintas sobre una misma experiencia. Jin et al. (2024) analizan
comunidades profesionales de aprendizaje docente en linea y muestran su potencial
para favorecer procesos de desarrollo mediante la interaccion entre educadores.
Presentar una experiencia, discutir las dificultades encontradas y contrastar
interpretaciones puede revelar aspectos que no resultan evidentes desde una mirada
individual. La reflexion colectiva no sustituye el andlisis contextual realizado por cada
docente, pero permite enriquecerlo mediante preguntas, experiencias comparables y
alternativas construidas por otros profesionales que enfrentan desafios relacionados con

la educacion digital.

Las tecnologias emergentes generan nuevos objetos para la investigacion de la préactica.
Aparicio et al. (2023) situan las competencias digitales en un contexto marcado por la
inteligencia artificial, lo que introduce transformaciones en las formas de producir,
acceder y trabajar con informacion. Ante estas herramientas, la reflexion docente puede
orientarse a comprender como modifican las actividades, qué nuevas dificultades
generan y qué responsabilidades deben conservarse bajo intervencion humana. La
investigacion profesional permite evitar incorporaciones basadas exclusivamente en
expectativas generales sobre la innovaciéon, pues obliga a observar como funciona una
tecnologia dentro de un contexto educativo especifico y qué consecuencias produce

sobre las acciones de quienes participan.

La inteligencia artificial generativa exige particularmente una practica reflexiva debido
a que puede intervenir en procesos tradicionalmente asociados con la produccion

intelectual. UNESCO (2023) destaca la necesidad de preservar la agencia humana y
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mantener una aproximacion critica y responsable ante su utilizacion educativa. Para el
docente, investigar estas practicas supone observar no solamente la calidad de los
resultados generados, sino también los cambios que se producen en las formas de
participacion y elaboracion del estudiante. Esta mirada permite formular decisiones
pedagdgicas basadas en el analisis de la experiencia y no Unicamente en las capacidades
técnicas que ofrecen los sistemas disponibles.

Figura 10

Transformacion de la practica docente digital mediante la reflexion y la innovacion

Practica docente
digital aislada

Uso de tecnologia sin Determinar aspectos Contrastar expectativas
reflexion pertinentes de la practica con situaciones concretas

ﬁ-ﬁ[

\ Reflexion
compartida
Incorporar
perspectivas distintas
sobre la experiencia
Investigacion de Practica docente
tecnologias digital reflexiva

Distinguir entre efectos emergentes Uso de tecnologia con
técnicos y pedagdgicos Comprender cémo andlisis critico
modifican las actividades

Nota. Representa un proceso progresivo de mejora profesional sustentado en la observacion, la reflexion
critica, la experimentacion y el uso pedagdgico consciente de la tecnologia.

La documentacion contribuye a convertir la reflexion en conocimiento profesional
susceptible de revision. Registrar decisiones, dificultades, modificaciones y resultados
permite reconstruir con mayor precision una experiencia y evitar que su valoracion
dependa Unicamente del recuerdo. Guarniz et al. (2023) permiten vincular la
autoformacioén con una actitud activa frente al desarrollo de competencias, mientras que
Smestad et al. (2023) muestran el caracter multidimensional de la competencia digital
docente. Documentar la practica favorece la identificacion progresiva de fortalezas y
necesidades, ademas de proporcionar referencias para comparar experiencias
desarrolladas en diferentes momentos y valorar la evolucion de las decisiones

profesionales.
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El proceso reflexivo adquiere mayor consistencia cuando conduce a nuevas decisiones
y posteriormente vuelve a examinar sus efectos. Una dificultad identificada puede
generar un ajuste en la actividad, el recurso o la forma de mediacion; la implementacion
de ese cambio produce nuevas evidencias que permiten continuar el analisis.
Maiguashca et al. (2025) sittan la competencia digital dentro del desempefio docente,
lo que favorece entender su desarrollo como una construccion progresiva vinculada con
la experiencia. La investigacion de la préctica adopta asi una I6gica de mejora continua
en la que observar, interpretar, intervenir y revisar forman parte de un proceso

profesional conectado con situaciones educativas reales.

La investigacion y la reflexion sobre la préactica docente digital convierten la
experiencia tecnoldgica en una oportunidad para construir conocimiento profesional y
fundamentar procesos de mejora. Analizar decisiones, recopilar evidencias, contrastar
resultados y documentar cambios permite superar una incorporacion de tecnologias
basada Unicamente en intuiciones o tendencias (Jin et al., 2024; Smestad et al., 2023).
La préactica se transforma en un espacio de aprendizaje cuando el docente examina
criticamente aquello que realiza y utiliza los hallazgos para orientar nuevas actuaciones.
Esta disposicidn reflexiva fortalece una competencia digital capaz de evolucionar junto

con los cambios tecnolégicos sin perder su fundamento pedagogico.
5.7 Desafios y perspectivas del desarrollo profesional en la era digital

El desarrollo profesional docente en la era digital se configura como un proceso
condicionado por transformaciones tecnoldgicas que modifican las competencias
requeridas para ensefiar, aprender y participar en los escenarios educativos. Tejada y
Pozos (2018) relacionan las competencias digitales con la profesionalizacion docente,
destacando la necesidad de responder a contextos tecnologicos en permanente
evolucion. El principal desafio no consiste Gnicamente en mantenerse informado sobre
nuevas herramientas, sino en desarrollar capacidades que permitan interpretar sus
posibilidades educativas y decidir codmo incorporarlas. Esta exigencia convierte la
actualizacion digital en una dimensién permanente de la trayectoria profesional y no en

una etapa formativa limitada temporalmente.

Uno de los desafios més relevantes surge de la velocidad con que cambian las
tecnologias frente al tiempo necesario para desarrollar conocimientos profesionales

solidos. Banoy y Montoya (2023) abordan el fortalecimiento de competencias digitales
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en docentes de educacién bésica y media, mostrando la importancia de responder
formativamente a las exigencias de los escenarios digitalizados. Centrar la actualizacion
en aplicaciones concretas puede generar conocimientos rapidamente desactualizados
cuando las herramientas cambian. El desarrollo profesional necesita priorizar
capacidades transferibles para explorar, seleccionar y evaluar tecnologias, permitiendo
que el profesorado responda a nuevas situaciones sin depender exclusivamente del

dominio previo de cada recurso disponible.

La diversidad de competencias requeridas introduce otra dificultad, porque el
desempefio digital no se reduce a una habilidad Gnica que pueda desarrollarse mediante
una formacion homogénea. Smestad et al. (2023) presentan la competencia digital
docente como una construccion multidimensional, perspectiva que permite reconocer
la interaccion entre capacidades tecnologicas, pedagogicas y profesionales. Esta
complejidad exige identificar fortalezas y necesidades diferenciadas antes de establecer
procesos de actualizacion. Un docente puede desenvolverse adecuadamente en
determinados usos tecnologicos y requerir mayor desarrollo en otros. La formacion
profesional necesita, por ello, combinar referentes comunes con trayectorias capaces de

responder a necesidades especificas y contextos educativos diferentes.

Las condiciones para sostener el aprendizaje profesional representan igualmente un
desafio. La actualizacion requiere tiempo, acceso a oportunidades formativas y
posibilidades para trasladar los aprendizajes a la practica. Guarniz et al. (2023)
relacionan competencia digital y autoformacion docente, destacando la capacidad del
profesorado para participar activamente en su propio desarrollo. La autonomia amplia
las oportunidades de aprendizaje, pero no deberia convertirse en una transferencia
completa de la responsabilidad formativa hacia cada profesional. La transformacion
digital requiere combinar iniciativa individual con condiciones que permitan
experimentar, intercambiar experiencias y revisar los resultados de las innovaciones

introducidas en los procesos educativos.

La inteligencia artificial incorpora desafios que amplian las exigencias del desarrollo
profesional. Aparicio et al. (2023) sitdan las competencias digitales dentro de un
escenario marcado por estas tecnologias, mostrando que su expansion transforma las
capacidades necesarias para desenvolverse en la sociedad contemporénea. Para el
profesorado, aprender a interactuar con sistemas de inteligencia artificial constituye

solamente una parte de la actualizacion requerida. También resulta necesario valorar
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sus resultados, reconocer limitaciones y decidir qué tareas pueden recibir apoyo
tecnoldgico sin desplazar procesos esenciales de elaboracion intelectual. Estas
capacidades demandan formacion tecnoldgica acompariada de criterio pedagdgico y

reflexién sobre las implicaciones de su utilizacion.

La expansion de la inteligencia artificial generativa refuerza la necesidad de preservar
la agencia profesional del docente. UNESCO (2023) plantea que su incorporacién
educativa debe desarrollarse mediante una perspectiva centrada en las personas,
acompariada de responsabilidad y supervision humana. Esta orientacion implica que el
desarrollo profesional futuro no puede limitarse a aprender procedimientos para utilizar
sistemas automatizados. El profesorado necesita fortalecer su capacidad para evaluar
contenidos generados, establecer limites de utilizacién y reconocer situaciones en las
que la decisibn humana resulta indispensable. La automatizacion modifica
determinadas tareas, pero también incrementa la importancia del juicio profesional para

orientar pedagdgicamente sus aplicaciones.

Frente a estos cambios, las comunidades profesionales ofrecen una perspectiva de
desarrollo basada en el aprendizaje compartido. Jin et al. (2024) analizan comunidades
profesionales de aprendizaje docente en linea y muestran como las tecnologias pueden
facilitar interaccion, intercambio y construccién de conocimientos entre educadores.
Estas redes permiten distribuir parte del esfuerzo de actualizacién, contrastar
experiencias y analizar colectivamente problemas emergentes. Su potencial resulta
especialmente significativo ante tecnologias nuevas, porque diferentes docentes pueden
aportar evidencias procedentes de sus practicas. El desafio consiste en transformar el
intercambio de informacién en reflexion profesional y evitar que las comunidades
funcionen Unicamente como espacios de circulacion de herramientas o

recomendaciones.

Otra perspectiva relevante consiste en fortalecer la relacion entre formacion,
experimentacion y analisis de la practica. Maiguashca et al. (2025) estudian la
competencia digital docente en Educacion Basica, situdndola como una dimension del
desemperfio que necesita comprenderse dentro de contextos educativos concretos. La
formacion puede perder efectividad cuando permanece separada de los problemas
cotidianos de la ensefianza. Incorporar oportunidades para probar recursos, observar sus
efectos y revisar las decisiones permite construir conocimientos profesionales

vinculados con experiencias reales. Esta orientacion favorece procesos de actualizacion
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menos dependientes de modelos prescriptivos y mas sensibles a las caracteristicas de

cada escenario educativo.

El desarrollo profesional futuro también requiere una disposicion critica frente al
discurso de innovacion tecnoldgica. La aparicion constante de recursos puede generar
expectativas de mejora que necesitan contrastarse con su contribucién efectiva a la
ensefianza. Smestad et al. (2023) permiten comprender la competencia digital como una
capacidad profesional amplia, mientras que Tejada y Pozos (2018) la vinculan con
procesos de profesionalizacion. Ambas perspectivas favorecen un perfil docente capaz
de aprender nuevas tecnologias sin asumir que su novedad constituye suficiente
justificacién pedagogica. Seleccionar, experimentar, evaluar y eventualmente descartar
herramientas son decisiones igualmente validas cuando se encuentran fundamentadas

en necesidades educativas y evidencias procedentes de la practica.

Los desafios y perspectivas del desarrollo profesional en la era digital convergen en la
necesidad de construir capacidades sostenibles ante escenarios tecnoldgicos
cambiantes. La actualizacion continua, la autoformacién, el aprendizaje colaborativo y
la reflexion sobre la préctica permiten responder a transformaciones que dificilmente
pueden abordarse mediante capacitaciones aisladas (Guarniz et al., 2023; Jin et al.,
2024). Las tecnologias emergentes seguirdn modificando determinadas funciones y
posibilidades educativas, pero el desarrollo profesional necesita conservar como eje la
capacidad docente para interpretar esos cambios y tomar decisiones fundamentadas. La
perspectiva mas consistente es aquella que articula adaptacion tecnolégica, criterio

pedagdgico, aprendizaje permanente y responsabilidad profesional.
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Conclusion

La transformacion digital de la educacion constituye un proceso mucho mas amplio que
la incorporacion de dispositivos, plataformas y aplicaciones a las actividades
académicas. A lo largo de esta obra se ha evidenciado que ensefiar y aprender en la
sociedad actual exige comprender la tecnologia como parte de un ecosistema educativo
en el gque interactian competencias, metodologias, recursos, actores y contextos. Las
posibilidades digitales adquieren verdadero sentido cuando responden a propdsitos
formativos definidos y favorecen experiencias de aprendizaje significativas. Esta
perspectiva permite superar una vision instrumental de la digitalizacidn y reconocer que
la innovacion educativa depende, principalmente, de la manera en que las tecnologias

son integradas pedagdgicamente.

Las competencias digitales ocupan una posicion central dentro de este escenario porque
permiten a docentes y estudiantes desenvolverse de manera auténoma, critica y
responsable ante las transformaciones de la sociedad del conocimiento. Su desarrollo
no puede limitarse al dominio operativo de herramientas, pues involucra capacidades
pedagdgicas, informacionales, adaptativas, profesionales y reflexivas. La familiaridad
cotidiana con dispositivos tampoco garantiza que los estudiantes posean las
competencias necesarias para utilizarlos con propoésitos educativos. Por esta razon, la
alfabetizacion digital debe orientarse hacia la comprensidn, la resolucion de problemas,
el analisis de informacidn, la creacion de contenidos y la participacion consciente en

escenarios mediados por tecnologias.

La integracion curricular de estas competencias representa una condicion necesaria para
evitar que la formacion digital se reduzca a experiencias aisladas o actividades
ocasionales. El curriculo debe ofrecer oportunidades progresivas para que los
estudiantes movilicen conocimientos y capacidades digitales ante diferentes situaciones
de aprendizaje, considerando sus caracteristicas, los recursos disponibles y las
particularidades del contexto educativo. Esta integracion requiere reconocer también
que las tecnologias pueden ampliar oportunidades, pero pueden convertirse en nuevas
barreras cuando las condiciones de acceso, participacion o apropiacién son desiguales.
La inclusién debe formar parte de la planificacion desde sus primeras etapas y orientar
las decisiones relacionadas con recursos, actividades, formatos y modalidades de

interaccion.
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Las herramientas digitales amplian considerablemente las posibilidades de ensefiar,
comunicar, crear, colaborar y evaluar. Plataformas virtuales, sistemas de gestion del
aprendizaje, recursos multimedia, aplicaciones colaborativas e inteligencia artificial
ofrecen alternativas para diversificar las experiencias educativas y responder a distintas
necesidades. Sin embargo, la disponibilidad de estos recursos no constituye por si
misma un criterio suficiente para incorporarlos al aula. Su seleccion debe considerar los
objetivos de aprendizaje, las caracteristicas de los estudiantes, la accesibilidad, las
condiciones institucionales y la contribucidn concreta que pueden realizar al proceso
formativo. La innovacién adquiere valor cuando modifica favorablemente las
experiencias de aprendizaje y no cuando Unicamente incrementa la cantidad de

tecnologias utilizadas.

La inteligencia artificial introduce nuevas posibilidades dentro de este conjunto de
herramientas y, al mismo tiempo, plantea interrogantes que requieren atencion
educativa. Sus capacidades para apoyar la creacion de materiales, procesar informacion,
personalizar determinadas actividades y colaborar en procesos de evaluacion pueden
enriquecer la practica pedagdgica cuando existe una orientacion docente claramente
definida. No obstante, la automatizacion no sustituye el juicio profesional ni elimina la
necesidad de valorar criticamente la informacion producida mediante sistemas digitales.
Incluso en la evaluacion, donde estas tecnologias permiten registrar y procesar
evidencias con mayor amplitud, continGa siendo indispensable determinar qué
informacidn resulta pertinente y como debe interpretarse en funcion de los aprendizajes

que se pretenden alcanzar.

El disefio de experiencias educativas mediadas por tecnologia requiere, por ello, una
planificacién capaz de relacionar objetivos, actividades, metodologias, recursos y
evaluacion. Las metodologias activas, las propuestas colaborativas y las posibilidades
de personalizacion y flexibilizacién pueden favorecer una participacion mas dindmica
del estudiante cuando se articulan coherentemente con los propdsitos formativos. Esta
perspectiva desplaza la atencién desde la herramienta hacia la experiencia que se
pretende construir. También obliga a considerar la accesibilidad desde el inicio del
disefio, anticipando posibles barreras y ofreciendo diferentes formas de aproximacion
a los contenidos, participacion y produccion académica. El acceso a un dispositivo o
plataforma no garantiza, por si solo, una experiencia educativa verdaderamente

inclusiva.
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La formacion digital tampoco puede desligarse de la ciudadania y de las
responsabilidades que surgen al participar en espacios conectados. La construccion de
una identidad digital, la proteccion de los datos personales, la seguridad, la gestion de
la huella y la reputacion, el comportamiento ético y la convivencia constituyen
dimensiones educativas que acomparfian el desarrollo de capacidades tecnoldgicas. A
ellas se suma el pensamiento critico frente a la abundancia de contenidos disponibles,
una competencia indispensable en escenarios caracterizados por circulacion acelerada
de informacion. Educar digitalmente supone, entonces, preparar a las personas no solo
para utilizar tecnologias, sino para comprender las consecuencias de sus actuaciones y

participar responsablemente en comunidades digitales.

Esta responsabilidad adquiere mayor relevancia ante fendmenos como la sobrecarga
informativa, la fragmentacion de la atencion y la multitarea, que acompafian algunas
experiencias digitales contemporaneas. La flexibilidad y la ampliacion de los espacios
de aprendizaje conviven con riesgos que requieren criterios para gestionar el tiempo,
seleccionar informacion y mantener el propdsito educativo de las interacciones
tecnoldgicas. Formar competencias digitales implica también aprender a establecer
limites, evaluar fuentes, reconocer riesgos y tomar decisiones fundamentadas. La
educacion tiene asi una funcion decisiva en la construccion de relaciones mas
conscientes con la tecnologia, evitando tanto su rechazo indiscriminado como una

aceptacion basada Unicamente en la novedad.

El profesorado constituye un actor fundamental en este proceso. Su competencia digital
no puede entenderse como una capacidad complementaria, sino como parte del perfil
profesional requerido para desenvolverse en escenarios educativos contemporaneos. La
formacion continua, la actualizacion pedagogica y tecnoldgica, la participacion en
comunidades profesionales y la investigacion sobre la propia practica permiten
responder a transformaciones que ocurren con rapidez. No se trata de dominar cada
nueva herramienta que aparece, sino de desarrollar capacidades transferibles para
analizar su pertinencia, adaptarla al contexto y determinar si contribuye realmente a los
objetivos educativos. La reflexion profesional permite evitar que las decisiones

pedagogicas queden subordinadas a las tendencias tecnoldgicas.

El desarrollo profesional docente requiere ademas reconocer que las competencias
digitales no evolucionan de manera uniforme. Un docente puede demostrar un manejo

tecnoldgico avanzado y presentar, al mismo tiempo, necesidades relacionadas con su

160




aplicacion pedagogica, la gestion de informacidn o la evaluacion critica de los recursos.
Esta diversidad demanda procesos formativos vinculados con necesidades reales de
desempefio y no capacitaciones generales centradas exclusivamente en funciones
técnicas. La autoformacion, la colaboracion entre profesionales y la reflexion sobre las
experiencias desarrolladas permiten construir aprendizajes mas sostenibles,
especialmente en contextos donde las herramientas y modalidades digitales cambian
continuamente. La adaptabilidad profesional resulta, en este sentido, mas relevante que

el dominio circunstancial de una determinada plataforma.

La educacidn digital plantea, por tanto, una responsabilidad compartida entre docentes,
estudiantes e instituciones. El desafio no consiste en incorporar la mayor cantidad
posible de innovaciones, sino en construir condiciones para que las tecnologias
contribuyan al aprendizaje, la participacion, la inclusion y el desarrollo humano. Esto
exige mantener una relacién equilibrada entre innovacion y criterio pedagdgico, entre
acceso y aprovechamiento, entre automatizacién y juicio profesional, asi como entre
participacion digital y responsabilidad. Las competencias digitales adquieren su mayor
valor cuando permiten comprender el entorno tecnoldgico, actuar sobre él con
autonomia y utilizar sus posibilidades para ampliar oportunidades educativas sin perder

de vista las necesidades de las personas.

La sociedad actual continuara experimentando transformaciones tecnolégicas capaces
de modificar las formas de ensefiar, aprender, comunicarse y producir conocimiento.
Frente a este escenario, la educacion necesita conservar la capacidad de revisar sus
practicas sin convertir cada novedad tecnoldgica en una exigencia automatica. Preparar
para el presente y para los cambios futuros supone formar personas capaces de aprender
continuamente, valorar criticamente las herramientas disponibles, adaptarse a nuevos
escenarios y tomar decisiones responsables. Desde esta perspectiva, ensefiar y aprender
competencias digitales significa construir capacidades para participar conscientemente
en una sociedad en transformacion, manteniendo al aprendizaje, la inclusion, la ética y

el desarrollo humano como referentes fundamentales de toda decision educativa.
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