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Herramientas tradicionales 
con proyecciones innovadoras

Victor Hugo Sajoza Juric
Universidad Nacional de Córdoba, Argentina

E-mail: victor.sajoza@unc.edu.ar

Con mucho orgullo estamos presentando un nuevo número de nuestra publicación en el que nos 
propusimos retomar algunos temas que siguen siendo de interés para toda la comunidad educativa y 
que siguen siendo objeto de estudios en la Maestría en Procesos Educativos Mediados por Tecnologías 
(Centro de Estudios Avanzados – Facultad de Ciencias Sociales – Universidad Nacional de Córdoba). 

Este nuevo número renueva nuestras intenciones de consolidar un espacio científico y académico 
intercambios y sigue apostando por la construcción de una comunidad en donde el aprendizaje 
compartido, el recorrido de investigación o de innovación mirado desde múltiples aristas y el 
acercamiento de quienes abordaos temáticas análogas es el eje adecuado para consolidar bases firmes 
y potenciadoras de nuevos escenarios educativos mediados por tecnologías.

En números anteriores muchos aportes giraron en torno de la pandemia y sus repercusiones 
en los espacios educativos, hoy no es que ese estímulo haya aminorado, sino que, por el contrario, 
preferimos destinar este número a recuperar preocupaciones que siguen siendo transversales para 
destinar próximas publicaciones al tratamiento de desafíos renovados y miradas esperanzadoras.

En el apartado Fundamentos tres artículos nos permiten recorrer herramientas y preocupaciones 
de alta injerencia en nuestro desempeño docente cotidiano. 

En el primer trabajo, su autora aborda el uso de Discord como herramienta de aprendizaje en línea 
para alumnos universitarios. La experiencia estudiada se encuadra en estudio de casos de procesos 
de enseñanza virtual específicos de situaciones de  postpandemia.  El eje del trabajo de sitúa en la 
combinación posible entre Discord y Moodle en manos de estudiantes de informática. El trabajo 
hace emerger posibles integraciones didácticas de estas herramientas en situaciones interactivas de 
aprendizaje y de seguimiento de los educandos.

En el segundo trabajo, podremos acercarnos a otra herramienta: Google Translate. Las autoras 
abordan el trabajo necesario para el análisis de los procesos de traducción automática en línea 
(TAL), especialmente como recurso útil para el científico no angloparlante a la hora de publicar 
sus investigaciones. El artículo permite tomar conocimiento del funcionamiento del recurso en 
situaciones en las que se trabaja con textos específicos y evidenciar potencialidades y limitaciones. El 
foco del estudio está puesto en análisis de errores de traducción automática y en las fuentes de esos 
errores para poder convertirlas en instancias didácticas de mejor de producciones.  

En el tercer trabajo, se borda una problemática preocupante en la actualidad, el caso del uso de 
pantallas por las infancias, sus hábitos y sus percepciones. La base del estudio radica en la creciente 
presencia domiciliaria de dispositivos tecnológicos y sus usos por niños y niñas. Con mucha claridad 
las autoras logran describir los rasgos principales de las condiciones de tenencia y el desarrollo de 
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Desarrollo Profesional Docente apoyado por cursos en línea 
masivos y abiertos: una revisión sistemática

Teacher Professional Development Through Massive Online Open 
Courses: A Systematic Review
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Resumen

Este artículo presenta una revisión sistemática de artículos científicos para identificar determinantes de 
calidad en iniciativas de Desarrollo Profesional Docente (DPD) basadas en cursos en línea masivos y 
abiertos (MOOC). Con dichas palabras clave (DPD y MOOC) se obtuvieron estudios publicados entre 
2015 y 2020 en la base de datos Scopus. De un total de 80 artículos se han analizado en profundidad 
19 estudios empíricos que concretamente analizan intervenciones para el DPD basadas en MOOC. 
De manera inductiva se codificaron rasgos recurrentes en intervenciones exitosas: 1) duración, que 
va de tres meses a tres años; 2) objetivos, basados en las necesidades y circunstancias de los docentes; 
3) concepción del aprendizaje, con el uso de prácticas y nociones constructivistas y socioculturales; 
4) reconocimiento de la identidad personal y social de los docentes, y 5) certificación oficial. Estos 
hallazgos se proponen como criterios fundamentales para el diseño, implementación y evaluación de 
MOOC para el DPD.

Palabras clave: desarrollo profesional docente; aprendizaje en línea; tecnología educacional; educación 
a distancia; enseñanza asistida por ordenador

Abstract

This article presents a systematic review of  scientific papers to identify quality determinants in Teacher 
Professional Development (TPD) initiatives based on Massive Online Open Courses (MOOCs). With 
these keywords (TPD and MOOC), studies published between 2015 and 2020 were obtained from 
the Scopus database. From 80 articles we identified 19 empirical studies and the features relevant for 
success were inductively inferred: 1) mid to long term duration, from three months to three years; 2) 
having contextualized objectives, adapted to the needs and circumstances of  the teachers; 3) the use of  
constructivist and sociocultural practices and notions about learning; 4) the recognition of  the personal 
and social identities of  teachers, taking into account subjective aspects like values, beliefs and attitudes; 
and 5) official certification, legitimated by prestigious institutions. These findings are detailed and 
proposed as fundamental criteria for the design, implementation and evaluation of  MOOCs for TPD.

Keywords: teacher professional development; online courses; educational technology; electronic 
learning; web based instruction
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Introducción

El Desarrollo Profesional Docente (DPD) se refiere a un proceso de aprendizaje que permite a 
los docentes evolucionar en sus prácticas de enseñanza. Este proceso se basa en experiencias tanto 
espontáneas (en la enseñanza cotidiana en las aulas) como planificadas (intervenciones sistemáticas) 
que ayudan a los docentes a mejorar su desempeño en el contexto escolar. Como campo de estudio, 
el DPD es relevante para los sistemas educativos porque beneficia el aprendizaje en los estudiantes. 
En una dimensión institucional, el DPD comprende un proceso dialógico entre los docentes y los 
sistemas educativos que los acogen, que contrapone las circunstancias, necesidades y expectativas de 
desarrollo de cada parte (Ávalos, 2007, 2011). Por lo anterior, consideramos que los avances en la 
comprensión del DPD permiten fortalecer el derecho universal a la educación de calidad y pertinencia, 
reconocido en la Declaración Universal de Derechos Humanos (Organización de las Naciones 
Unidas, 1948), codificado por múltiples constituciones de repúblicas en el mundo y relacionado con 
el Objetivo de Desarrollo Sostenible de: “Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (Organización de las 
Naciones Unidas, 2020, p. 11).

En la actualidad, algunos sistemas educativos de diferentes países han utilizado los Cursos en 
Línea Masivos y Abiertos (MOOC, por sus siglas en inglés) como herramienta para la intervención 
en programas de DPD destinados a sus docentes en servicio. Esto ocurre en el contexto de las 
oportunidades de escalabilidad profesional de los docentes y de los desafíos de la era digital (Sangrà, 
González-Sanmamed & Anderson, 2015), acelerados a partir de medidas de distanciamiento social 
ocasionadas por la pandemia del SARS-CoV-2 (Alamri, 2022). Para avanzar en la promoción del 
profesorado y la calidad de la educación, es fundamental contar con conocimiento actualizado, teórica 
y metodológicamente sistemático y sintético sobre las buenas prácticas de DPD con MOOC. Para 
responder a esta necesidad, el presente trabajo tiene como objetivo realizar una revisión sistemática 
sobre las intervenciones de DPD usando MOOC, para identificar los factores de calidad que -a su 
vez- sirvan como referentes para el diseño, implementación y evaluación de este tipo de iniciativas. En 
primer lugar, realizamos una revisión de antecedentes para encontrar rasgos generales de programas 
exitosos para el DPD. En segundo lugar, realizamos una revisión sistemática de trabajos entre 2015 
y 2020 con las palabras clave “teacher professional development” y “MOOC” en la base de datos 
Scopus, con la finalidad de identificar factores de calidad de intervenciones para el DPD basadas en 
MOOC que podrían servir como criterios para su diseño, implementación y evaluación.

1. Antecedentes

1.1. ¿Qué buscan las intervenciones para el Desarrollo Profesional Docente?

Consideramos importante aclarar cuáles son los principales objetivos de las intervenciones en 
este campo. Bautista y Ortega-Ruíz (2015) señalan tres objetivos1 : 1) bajo la idea central de que la 
calidad de los sistemas educativos depende estrechamente de la calidad de sus docentes, afirman 
que el primer aspecto a desarrollar es la transformación de prácticas de enseñanza, esto se refiere 
concretamente al qué y cómo enseñan los docentes en sus contextos escolares para lograr aprendizajes 

1  En este texto los autores han revisado experiencias en cinco países que han realizado esfuerzos considerables y efectivos 
para el DPD: Estados Unidos, Australia, Hong Kong, Finlandia y Singapur.
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significativos; 2) en segundo lugar, mencionan la necesidad de que los docentes desarrollen el trabajo 
colaborativo, tanto con otros profesores como con padres de familia, convergiendo en la noción de 
comunidades de aprendizaje, y 3) destacan que los profesores deberían desarrollar un compromiso 
con la justicia social, en tanto que la educación debe ayudar a los estudiantes a identificar y resistir 
patrones de injusticia y opresión. Por su parte, Korthagen, et al. (2006)2 aportan un objetivo más: el 
fomento de la investigación educativa por parte de los docentes para que logren analizar, reflexionar 
y aprender a partir de sus experiencias en las aulas.

En el contexto de América Latina y el Caribe, Vaillant (2016) concibe los objetivos del DPD 
en una de las tres dimensiones mencionadas anteriormente: la actualización sobre las prácticas de 
enseñanza. Profundizando en este aspecto, afirma que los contenidos de los programas de DPD 
se deben enfocar en que los docentes aprendan de su experiencia para resolver problemas de 
enseñanza. El objetivo, finalmente, es el desarrollo de competencias que permitan al docente dominar 
diferentes aspectos de la enseñanza como objetos de conocimiento, metodologías y Tecnologías de 
la Información y la Comunicación. Además de lo anterior, destaca un aspecto sobre las prácticas de 
enseñanza: que estas implican una dimensión subjetiva cuando se trabaja con valores y actitudes de 
los docentes.

En síntesis, las áreas de intervención del DPD comprenden: 1) las prácticas de enseñanza, que 
incluyen conocimientos disciplinares, metodologías, tecnologías educativas y la subjetividad de los 
docentes (actitudes y creencias); 2) la conformación de comunidades de aprendizaje entre docentes, 
que permitan el aprendizaje continuo a largo plazo; 3) el fomento de una pedagogía crítica, que 
permita a los docentes comprender a la educación como un proyecto de justicia y transformación 
social y 4) el fomento de la investigación educativa, que habilite a los docentes para la construcción 
de conocimientos científicos a partir de las experiencias en sus contextos educativos.

1.2. La efectividad en las intervenciones para el Desarrollo Profesional Docente 

Encontramos algunos antecedentes importantes sobre trabajos que analizaron la efectividad de 
intervenciones para el DPD. Estos son útiles como teoría de partida para analizar experiencias basadas 
en MOOC. Una revisión sistemática realizada por Ávalos (2011) en la base de datos Scopus, encontró 
111 artículos (provenientes de 21 países) con las palabras clave “teacher professional development”. 
Uno de los temas principales de su análisis es la efectividad de programas sobre DPD. Este se refiere 
a investigaciones que han analizado el impacto de programas específicos. Sobre esta área la autora 
seleccionó 17 artículos que se distribuyen en dos subtemas: impacto en la cognición, las creencias 
y la práctica docente (10 artículos) e impacto en el aprendizaje de los estudiantes y la satisfacción 
de los docentes (7 artículos). Consideramos que las categorías utilizadas por Ávalos son amplias y 
comprenden diferentes modalidades de intervención; por esta razón, recategorizamos estos artículos 
de acuerdo con los diferentes tipos de intervenciones analizados3:

1.	 Programas centrados en la conformación de comunidades de aprendizaje, que apoyan la 
participación de docentes en prácticas sociales y la construcción de identidades en el seno de 

2  Estos autores han revisado experiencias en Holanda, Australia y Canadá.
3  Nuestra lectura nos llevó a descartar dos artículos. Uno se trataba de una revisión de la percepción de docentes sobre 
programas de DPD, sin especificar las características de las intervenciones (Nir & Bogler, 2008). Otro no se trataba de un 
programa específico sino de procesos de DPD en espacios informales (Hoekstra, et al., 2009).

Fundamentos e Investigación Francisco Javier Martínez Ortega, Ricardo Restrepo Echavarría
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comunidades específicas (Cherubini, et al., 2002; Vescio, et al., 2008; Nielsen, et al., 2008; Frey 
& Fisher, 2009; Levine & Marcus, 2010).

2.	 Programas centrados en el acompañamiento en procesos de investigación-acción, que fomentan 
la investigación y reflexión de los docentes sobre sus propias prácticas de enseñanza, con el fin 
de mejorarlas (Ponte, et al., 2004; Ermeling, 2010).

3.	 Programas centrados en la intervención de agentes externos, que apoyan el DPD por medio de 
la intervención de otros profesionales de la educación (Fishman, et al., 2003; Seymour & Osana, 
2003; Timperley & Philips, 2003; Morais, et al., 2005; Van Keer & Verhaeghe, 2005; Cantrell & 
Callaway, 2008; Lovett, et al., 2008; Vogt & Rogalla, 2009).

En general, estos programas exitosos de DPD tienen algunos rasgos en común: su temporalidad, 
sus objetivos, sus referentes sobre el aprendizaje y sus modalidades de enseñanza. Estos nos han 
servido como categorías para el análisis de experiencias actuales con MOOC y los exponemos con 
más detalle a continuación.

Temporalidad. Comprenden intervenciones a largo plazo, desde 3 meses hasta los 3 años. No 
se trata de eventos aislados (talleres, conferencias, conversatorios, etc.) sino de programas con 
actividades regulares y sistemáticas en los que se brinda acompañamiento continuo a los docentes. 
Específicamente encontramos las siguientes duraciones: 3 años (Lovett, et al., 2008), 2 años (Morais, 
et al., 2005; Fishman, et al., 2003; Nielsen, et al., 2008; Ponte, et al., 2004), 1 año (Van Keer & 
Verhaeghe, 2005; Ermeling, 2010; Cantrell & Callaway, 2008), 6 meses (Timperley & Phillips, 2003) 
y 3 meses (Cherubini, et al., 2002).

Objetivos. Algunos programas se enfocaron en fortalecer tanto el conocimiento sobre el contenido 
de las disciplinas como las estrategias y técnicas para enseñarlas, sean éstas generales o específicas 
al área que enseñan los docentes (Cherubini, et al., 2002; Fishman, et al., 2003; Seymour & Osana, 
2003; Ponte, et al., 2004; Morais, et al., 2005; Van Keer & Verhaeghe, 2005; Nielsen, et al., 2008; 
Vogt & Rogalia, 2009). Otros programas también consideran la subjetividad del docente; es decir, 
sus valores, expectativas, creencias y sentimientos relacionados con su práctica docente (Timperley 
& Phillips, 2003; Morais, et al., 2005; Chambers & Callaway, 2008; Lovett, et al., 2008; Nir & Bogler, 
2008; Vescio, et al., 2008; Levine & Marcus, 2010).

Nociones sobre el aprendizaje. Algunos programas no conciben al docente como un técnico que 
replica lo que se estipula “desde arriba”, sino como un profesional que experimenta, reflexiona sobre 
su práctica y aprende de esta (Cherubini, et al., 2002; Morais, et al., 2005; Van Keer & Verhaeghe, 
2005; Nir & Bogler, 2008). Algunos programas usaron como principal referente el aprendizaje activo, 
estrechamente relacionado con la teoría constructivista (Cherubini, et al., 2002; Fishman et al., 2003; 
Ponte, et al., 2004; Morais, et al., 2005; Hoekstra, et al., 2009; Vogt & Rogalla, 2009; Ermeling, 
2010). En relación con el impacto en el aprendizaje de los docentes, algunos programas integraron 
evaluaciones y promovieron que los profesores también estén dispuestos a evaluar su práctica 
(Timperley & Phillips, 2003; Van Keer & Verhaeghe, 2005; Lovett et al., 2008; Nielsen, et al., 2008; 
Vescio, et al., 2008; Frey & Fisher, 2009; Vogt & Rogalla, 2009).

Modalidades de enseñanza. De acuerdo con las maneras de intervenir, existen tres modalidades de 
enseñanza. Todas coinciden en que la retroalimentación tanto de pares y/o acompañantes externos 
con particular experticia es prioritaria. Igualmente, en todas se destaca el uso de conceptos, modelos 
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y estrategias pedagógicas fundamentadas en estudios científicos. Las modalidades identificadas son 
las siguientes:

•	 Conformación de comunidades de aprendizaje. Promueve el DPD por medio de la participación 
de docentes en comunidades de práctica, grupos de docentes (y otros profesionales de la 
educación) en los que se construyen identidades y se desarrollan procesos de apropiación 
de prácticas sociales relacionadas con la educación. En estas comunidades los participantes 
comparten problemas auténticos y soluciones derivadas de sus reflexiones y experiencias en sus 
contextos educativos (Cherubini, et al., 2002; Ponte, et al., 2004; Lovett et al., 2008; Nielsen, 
Barry & Staab, 2008; Vescio, et al., 2008; Frey & Fisher, 2009; Hoekstra, et al., 2009; Levine & 
Marcus, 2010).

•	 Fomento de la investigación educativa. Impulsa a los docentes a investigar sobre sus propias 
prácticas de enseñanza, tanto a nivel individual como colaborativo. Es especialmente útil el 
modelo que propone la investigación-acción (Ponte, et al., 2004; Morais, et al., 2005; Korthagen, 
et al., 2006; Ermeling, 2010).

•	 Tutoría de expertos. Implica la intervención de expertos en diferentes áreas de docencia e 
investigación para compartir conocimientos y experiencias con los docentes. Estas intervenciones 
han mostrado ser exitosas bajo condiciones específicas. La clave es que se han basado en 
diagnósticos sobre necesidades o dificultades de las aulas y que han realizado talleres a largo 
plazo donde apoyan a los docentes a dominar contenidos y estrategias de enseñanza con tutoría 
continua (Fishman et al., 2003; Seymour & Osana, 2003; Timperley & Philips, 2003; Morais, 
Neves & Afonso, 2005; Van Keer & Verhaeghe, 2005; Cantrell & Callaway, 2008; Lovett et al., 
2008; Vogt & Rogalla, 2009; Nielsen, Barry & Staab, 2008).

Los anteriores referentes representan una teoría de partida para identificar determinantes de 
calidad en iniciativas para el DPD basadas en MOOC. Los procedimientos para la recopilación de 
trabajos y su análisis se detallan a continuación.

2. Método

De acuerdo con el objetivo de obtener factores de éxito de intervenciones con MOOC para 
el DPD, realizamos una revisión sistemática4 (Page, et al., 2021; Tong, et al., 2012) con la que 
recopilamos artículos que reportan estudios relacionados con las palabras clave “Teacher Professional 
Development” y “MOOC”. Utilizamos la base de datos Scopus para realizar dicha búsqueda entre los 
años 2015-2020 y obtuvimos 80 resultados (en inglés y español); de estos, bajo el criterio de selección 
de estudios que realicen trabajo empírico, identificamos 19 artículos con estudios provenientes de 12 
países (ver Tabla 1). Esta selección implicó descartar estudios meramente reflexivos y otros que no 
se relacionan con el tema. Analizamos inductivamente los artículos seleccionados y encontramos tres 
tipos de estudios: 1) análisis de MOOC exitosos, con trabajos que describen y evalúan el impacto 
de cursos específicos; 2) propuestas de modelos para diseñar MOOC, con trabajos que proponen 
maneras de diseñar este tipo de cursos, basados en fundamentos teóricos y metodológicos específicos, 
y 3) análisis de MOOC sin éxito, cuyos hallazgos permiten fortalecer la explicación de por qué otras 
experiencias han tenido mejores resultados. Posteriormente, realizamos una codificación de los textos 

4  Tomamos en cuenta los criterios de transparencia recomendados por los métodos PRISMA y ENTREQ (Page, et al., 
2021; Tong, et al., 2012).

Fundamentos e Investigación Francisco Javier Martínez Ortega, Ricardo Restrepo Echavarría



        VEsC - Año 15 - Número 28 - 2024: 7-22     13 https://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc/article/view/47945

completos para identificar los rasgos de las intervenciones exitosas, cuestiones que se detallarán en el 
siguiente apartado. Cabe aclarar que, para efectos del presente estudio, consideramos a los programas 
como exitosos a partir de lo reportado por las investigaciones empíricas. Para corroborar dicha 
valoración, identificamos que estos estudios se basaron fundamentalmente en las tasas de aprobación, 
las tasas de compleción, y las valoraciones positivas y los logros de los participantes al finalizar los 
MOOC.

Tabla 1. Selección de estudios empíricos sobre Desarrollo Profesional Docente basado en MOOC

3.  Resultados

3.1. Factores de calidad de MOOC para el Desarrollo Profesional Docente 

A partir de los estudios analizados, identificamos los rasgos recurrentes entre las experiencias 

Fuente: elaboración propia
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exitosas de uso de MOOC para el DPD. Estos se detallan a continuación.

1.	 Certificación de prestigio. En primer lugar, es importante que la culminación del curso signifique 
la obtención de algún certificado válido para la comunidad donde se desenvuelven los docentes, 
incluso algunos pueden validarse como créditos en programas de educación superior. En relación 
con este aspecto, identificamos que los MOOC exitosos generalmente están respaldados por 
instituciones con prestigio: organismos gubernamentales, universidades o instituciones de 
expertos en un campo de conocimiento (Garreta-Domingo, et al., 2015; Atrey, et al., 2016; 
Partanen, et al., 2017; Banerjee, et al., 2018; Mabuan, et al., 2018; Wu & Ma, 2018; Hollbrands 
& Lee, 2020, Taranto, et al., 2020; Yoon, et al., 2020).

2.	 Especificidad y contextualización del contenido y los objetivos. Los MOOC exitosos proponen 
contenidos significativos en relación con las necesidades particulares de los docentes; por ejemplo, 
la comprensión de una propuesta curricular (Warriem, et al., 2016; Shah, et al., 2018; Atapattu, et 
al., 2019; Ballesteros, et al., 2020) el dominio de metodologías de enseñanza (Chen, et al., 2020; 
Engeness & Norh, 2020; Hollebrands & Lee, 2020; Ortega-Sánchez & Gómez-Trigueros, 2020), 
el dominio de la didáctica de las ciencias (Atrey, et al., 2016; Yoon, et al., 2020), programación 
para profesores de matemáticas (Partanen, et al., 2017), inglés como segunda lengua (Lee & 
Kim, 2016) y diversos contenidos disciplinares específicos (Wu & Ma, 2018; Taranto, et al., 
2020). En este sentido, la identificación de necesidades a partir de diagnósticos u observaciones 
es primordial (Lee & Kim, 2016; Partanen, et al., 2017; Banerjee, et al., 2018; Shah, et al., 2018; 
Wu & Ma, 2018; Atapattu, et al., 2019). En este punto queremos destacar que la formación 
puede abordar otros aspectos, no solo aprendizajes disciplinares y metodológicos, sino también 
la subjetividad de los docentes: creencias, valores y sentimientos que influyen en su desempeño 
(Lee & kim, 2016; Partanen, et al., 2017; Hollebrands & Lee, 2020).

3.	 Aprendizaje activo. Esta perspectiva sobre la enseñanza considera el aprender haciendo y la 
reflexión sobre la propia práctica (Atrey et al., 2016; Warriem, et al., 2016; Partanen, et al., 2017; 
Shah et al., 2018; Wu & Ma, 2018; Atapattu et al., 2019; Hollebrands & Lee, 2020) Entre sus 
estrategias encontramos:

a.	 Exposición de información relevante a partir de videos combinados con espacios para la reflexión 
a partir de preguntas sobre el contenido. Las preguntas pueden venir antes y/o después de la 
presentación de la información (Garreta-Domingo, et al., 2015; Lee & Kim, 2016; Warriem, et 
al., 2016; Partanen, et al., 2017; Banerjee, et al., 2018; Shah, et al., 2018; Atapattu, et al., 2019; 
Ballesteros, et al., 2020; Chen, et al., 2020; Hollebrands & Lee, 2020; Taranto, et al., 2020; Yoon, 
et al., 2020).

b.	 Actividades de evaluación formativa que corroboran el dominio del contenido y realizan 
retroalimentación automática, autoevaluación o evaluación entre pares (Partanen, et al., 2017; 
Banerjee, et al., 2018; Shah, et al., 2018; Atapattu, et al., 2019; Ortega-Sánchez & Gómez-
Trigueros, 2020).

c.	 Foros de discusión para compartir puntos de vista, experiencias y producciones entre los 
participantes (Warriem, et al., 2016; Banerjee, et al., 2018; Shah, et al., 2018; Ballesteros, et al., 
2020; Chen, et al., 2020; Hollebrands & Lee, 2020; Ortega-Sánchez & Gómez-Trigueros, 2020; 
Taranto, et al., 2020; Yoon, et al., 2020).

d.	 Recursos complementarios para profundizar de manera autónoma en la comprensión de los 
contenidos tratados: textos, videos y enlaces de interés (Ballesteros, et al., 2020; Engeness & 
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Nohr, 2020; Hollebrands & Lee, 2020; Ortega-Sánchez & Gómez-Trigueros, 2020; Taranto, et 
al., 2020; Shah, et al., 2018).

4.	 Comunidades de aprendizaje. El potencial de la participación en comunidades de práctica 
(Wenger, 2002) en el DPD es fundamental y se encuentra estrechamente relacionado con el 
aprendizaje activo. Estas comunidades se intentan desarrollar por diferentes programas tanto en 
la modalidad en línea, con foros de discusión y el uso de redes sociales, como en la modalidad 
semipresencial, principalmente en línea e incluyendo encuentros presenciales (Lee & Kim, 
2016; Warriem, et al., 2016; Banerjee, et al., 2018; Shah, et al., 2018; Wu & Ma, 2018; Atapattu, 
et al., 2019). En su participación en estas comunidades, los docentes se enseñan entre sí, se 
retroalimentan, exploran y también propician la motivación hacia el conocimiento y el dominio 
de su identidad y práctica. Cabe destacar que las experiencias investigadas por Atrey, et al. (2016) 
y Yoon, et al. (2020) fueron exitosas al combinar actividades de formación en MOOC con 
reuniones sincrónicas-presenciales para fortalecer la colaboración y tutorización entre docentes. 
Es interesante que Chen, et al. (2020), encontraron un MOOC que propició la conformación 
de estas comunidades de manera voluntaria y autónoma.

5.	 Promoción de la investigación educativa. Encontramos que un factor importante de calidad en 
iniciativas de DPD es la promoción de la investigación de los docentes, especialmente sobre 
su propia práctica (Garreta-Domingo, et al., 2015; Shah, et al., 2018; Wu & Ma, 2018). Cabe 
destacar que los docentes que investigan sobre su propia práctica son más flexibles para innovar 
y tienen estudiantes con mejores resultados académicos (Ponte, et al., 2004; Morais, et al. 2005; 
Korthagen, et al., 2006; Ermeling, 2010).

Por último, cabe mencionar que pocos estudios identificaron dificultades en el uso de MOOC 
para el DPD; sin embargo, entre las que se han mencionado se encuentran las siguientes:

•	 Dificultades técnicas relacionadas con la conectividad. El acceso a Internet no está garantizado 
en países en desarrollo, a veces las redes institucionales o domésticas no solventan el ancho de 
banda necesario para reproducir contenido de los entornos virtuales de aprendizaje (Atrey, et 
al., 2016; Mabuan, et al., 2018). Por ello, se deben considerar respuestas mitigantes, adaptativas 
o resolutivas de esta barrera al DPD.

•	 Dificultades laborales relacionadas con el tiempo destinado a la formación. La dedicación y la 
perseverancia en un MOOC implica tiempo. Cabe recordar que la mayoría de profesores en 
servicio trabajan a tiempo completo y tienen agendas llenas. Se ha identificado que algunos 
profesores no tienen las condiciones para dedicar tiempo a su formación. Los diseñadores de 
MOOC para el DPD desde instancias institucionales deben gestionar la apertura de tiempo 
para su óptima participación (Atrey, et al., 2016; Mabuan, et al., 2018; Ballesteros, et al., 2020; 
Hollebrands & Lee, 2020).

•	 Dificultades didácticas relacionadas con las experiencias de aprendizaje. Estas se deben a 
que los cursos no logran ser atractivos o significativos para los docentes porque no facilitan 
el aprendizaje activo (cursos que solo presentan información o teoría) y porque provocan el 
aislamiento de los participantes (no brindan oportunidades de interacción y retroalimentación 
entre pares; Lee & Kim, 2016; Shah, et al., 2018; Yoon, et al. 2020). Por ello, los programas de 
DPD de calidad requieren incorporar el aprendizaje activo. Otra dificultad didáctica se refiere a 
los saberes digitales de los docentes. Estos son necesarios para poder acceder a las experiencias 
de aprendizaje de los MOOC a través del manejo de programas y dispositivos, cuestión que 
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algunos docentes no manejan a nivel básico (Ballesteros, et al., 2020).

3.2. ¿Cómo diseñar MOOC para el Desarrollo Profesional Docente?

Al integrar hallazgos de los antecedentes y la revisión sistemática, podemos formular los siguientes 
criterios de calidad para el diseño de MOOC enfocados en el Desarrollo Profesional Docente:

Programación a mediano o largo plazo. El DPD requiere de intervenciones sistemáticas y 
continuas, encontramos experiencias que van desde tres meses hasta los tres años. En convergencia 
con la crítica realizada por Ávalos (2011), Bautista & Ortega-Ruíz (2015) y Desimone & Garet (2015), 
cuestionamos intervenciones que intentan resolver necesidades de formación de los docentes a partir 
de eventos aislados (como cursos, seminarios, talleres, charlas, etc.) ignorando que el DPD es un 
proceso continuo a largo plazo.

Objetivos contextualizados. Las intervenciones exitosas adoptan objetivos claros y directamente 
relacionados con necesidades detectadas en los contextos de los docentes, relacionadas con contenidos 
de aprendizaje, las estrategias de enseñanza y aspectos subjetivos como creencias y actitudes. Por esta 
razón, cuestionamos intervenciones que imponen objetivos sin diagnósticos u observaciones que los 
respalden y que no consideran la perspectiva y circunstancias de los docentes. Esta crítica converge 
con los hallazgos de Ávalos (2011), que reconoce experiencias que tratan con problemas identificados 
en los contextos educativos, y Bautista & Ortega-Ruíz (2015), que afirman que el éxito de programas 
de DPD depende -en parte- de la convergencia de los contenidos con las necesidades e intereses de 
los docentes.

Uso de prácticas y nociones constructivistas y socioculturales sobre el aprendizaje. Los programas 
exitosos conciben la complejidad del aprendizaje de los docentes a partir de referentes constructivistas 
(aprendizaje activo) y socioculturales (comunidades de práctica, conectivismo), nociones que 
consideramos compatibles a pesar de que se enfocan en aspectos distintos de los procesos de 
aprendizaje: los primeros en la interacción entre sujeto y objeto de conocimiento y los segundos en 
las circunstancias o el contexto de los procesos de aprendizaje. Por lo anterior, los programas exitosos 
trascienden las experiencias de aprendizaje basadas en la mera exposición-recepción de información, 
cuestión también argumentada por Bautista & Ortega-Ruíz (2015) y Desimone & Garet (2015). Los 
programas exitosos que analizamos concretaron sus referentes sobre el aprendizaje de diferentes 
maneras:

•	 Selección de información relevante que se pone a disposición de los aprendices a través de 
diferentes medios (textos, videos, audios, ilustraciones, etc.) de manera clara y concisa. Cabe 
mencionar que es importante la inclusión de material complementario para que los docentes 
tengan la oportunidad de profundizar en los temas tratados de manera autónoma y voluntaria.

•	 Actividades de evaluación formativa, con modalidades como la retroalimentación automática, 
la coevaluación y la autoevaluación. En este aspecto es prioritario que el docente reciba 
retroalimentación detallada conforme avanza en las actividades programadas.

•	 Participación en foros de discusión (asincrónicos, por escrito) para promover la reflexión y la 
interacción entre docentes en relación con los contenidos tratados en el curso.

•	 Participación en encuentros sincrónicos, tanto virtuales como presenciales, para la tutorización, 
acompañamiento y conformación-consolidación de comunidades de aprendizaje. En este aspecto 
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es ideal el involucramiento de expertos en las áreas disciplinares de los docentes.

•	 Ejercicios de investigación de los docentes sobre su propia práctica, que les permitan analizar, 
teorizar, reflexionar y experimentar en sus aulas de acuerdo con sus propios problemas, tanto 
prácticos como de conocimiento.

Reconocen la identidad personal y social del docente. Tanto en los antecedentes como en la 
revisión sistemática encontramos que las estrategias efectivas de DPD reconocen al docente como 
ser activo en su propio aprendizaje y como autor de su identidad; es decir, capaz de decidir sobres sus 
objetivos y trayectorias de desarrollo. Por parte de la identidad social, los programas efectivos asumen 
que los docentes son -en mayor o menor medida- miembros de comunidades de práctica, que pueden 
(paralelamente) desempeñarse como comunidades de aprendizaje en las que podrían reflexionar, 
retroalimentar, compartir y apropiarse de prácticas de enseñanza, cuestión también argumentada por 
Ávalos (2011) y Desimone & Garet (2015). En una dimensión que denominamos ideológica, algunos 
programas efectivos consideran el rol central del docente en la educación, entendida como proyecto 
de justicia social en un marco de derechos, esta dimensión solo es mencionada indirectamente por 
Bautista & Ortega-Ruíz (2015).

Certificación de prestigio. Es necesario que los docentes obtengan comprobantes oficiales sobre 
su participación en programas de DPD con el respaldo y la legitimación por parte de instituciones 
con prestigio. Se debe considerar que el crecimiento o estabilidad laboral de los docentes requiere, 
en parte, de comprobantes oficiales. Este criterio comprende una preocupación específica de la 
modalidad MOOC, no se menciona en trabajos relacionados con otras modalidades.

4. Conclusiones

Los estudios revisados argumentan a favor de la viabilidad de los MOOC para facilitar experiencias 
de DPD. Esta modalidad es especialmente atractiva para países en desarrollo debido a su bajo costo 
y su amplia capacidad para inscribir participantes (Atrey, et al., 2016; Mabuan, et al., 2018; Chen, 
et al., 2020). Sin embargo, debemos insistir en que la mera capacidad de cobertura no implica que 
las experiencias de aprendizaje sean exitosas. Según Ricart, et al. (2020), Warriem, et al. (2016) y 
Liyanagunawardena, et al., (2014), la tasa de éxito de los participantes de MOOC a nivel internacional 
se encuentra debajo del 10 %. Por esta preocupación, el presente estudio aportó la identificación de 
los rasgos recurrentes de los programas de DPD que han usado MOOC de manera exitosa:

1.	 La duración de medio a largo plazo, que va de tres meses a tres años.

2.	 La contextualización de sus objetivos, directamente adaptados a las necesidades y circunstancias 
de los docentes.

3.	 El uso de nociones constructivistas y socioculturales sobre el aprendizaje, especialmente 
basándose en el aprendizaje activo y en la conformación de comunidades de aprendizaje.

4.	 El reconocimiento de la identidad personal y social de los docentes, considerando aspectos 
subjetivos como valores, creencias y actitudes.

5.	 La certificación oficial, legitimada por instituciones con prestigio.

Consideramos que los determinantes de calidad encontrados en las diferentes experiencias 
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revisadas pueden servir como referentes o criterios para el diseño, implementación y evaluación 
de MOOC enfocados en el DPD. Una aportación adicional es la identificación de las dificultades 
reportadas por algunos estudios empíricos; a partir de estas, recomendamos realizar diagnósticos para 
anticipar y crear estrategias ante dificultades en diferentes aspectos: el equipamiento, la conectividad, 
la disponibilidad de tiempo y los saberes digitales de los docentes. Esperamos que los hallazgos 
y reflexiones de este estudio ayuden al fortalecimiento de futuras iniciativas de DPD y su misión 
educativa y social, en el marco de los nuevos desafíos y oportunidades de la era digital y la aceleración 
del uso de la tecnología a partir de la llegada del SARS-CoV-2.

Financiación

Este artículo pertenece al proyecto de investigación “Desarrollo profesional docente mediado 
por tecnologías. Estudio de caso «Actualización curricular 2016 en Ecuador»”, financiado por el 
Banco Interamericano de Desarrollo y realizado en colaboración con el Ministerio de Educación 
del Ecuador y el Laboratorio de Investigación e Innovación de Educación para América Latina y el 
Caribe (SUMMA).
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Resumen:

Con el propósito de aportar al debate sobre las prácticas de enseñanza en el nivel superior, este artículo 
propone algunas reflexiones que surgen a partir del acompañamiento técnico y pedagógico durante los 
últimos años desde el Área de Tecnología Educativa de la Facultad de Ciencias Sociales (UNC)1. En ese 
sentido, aquí se describen brevemente algunas de las acciones realizadas durante el aislamiento social 
preventivo y obligatorio (ASPO) durante los años 2020 y 2021, para analizarlas y re significarlas a la 
luz del presente. De esta manera y teniendo en cuenta lo transitado y aprendido, se busca identificar 
desafíos, limitaciones y potencialidades en el marco de los actuales escenarios educativos. 

Para ello, el trabajo se organiza en torno a tres aspectos que a nuestro entender, pueden y deben ser 
problematizados: 1) el lugar de las aulas virtuales en la educación presencial; 2) el rol de los/as docentes 
en la selección y producción de materiales educativos digitales y finalmente 3) el papel que se les asigna 
a los/as estudiantes en las propuestas educativas que incorporan entornos y tecnologías digitales.

Palabras clave: educación universitaria; post pandemia; entornos virtuales; materiales educativos 

Abstract

In order to contribute to the debate on teaching practices in higher education, this article proposes 
some reflections that arise from the technical and pedagogical support provided in recent years by the 
Educational Technology Area of  the Faculty of  Social Sciences (UNC). In this sense, a brief  description 
is provided here of  some of  the actions carried out during the mandatory the pandemic in the years 
2020 and 2021, in order to analyze and reinterpret them in light of  the present. In this way, taking 
into account what has been experienced and learned, the aim is to identify challenges, limitations, and 
potentialities in the current educational settings.

To achieve this, the work is organized around three aspects that, in our view, can and should be 
problematized: 1) the role of  virtual classrooms in face-to-face education; 2) the role of  teachers in the 
selection and production of  digital educational materials; and finally, 3) the role assigned to students 
in educational proposals that incorporate digital environments and technologies.

Keywords: university education; post pandemic; virtual environments; educational materials

1  El Área de Tecnología Educativa de la Facultad de Ciencias Sociales estuvo coordinada hasta el año 2021 por la Dra. 
Eva Da Porta. Durante su gestión, se asumió la tarea de organizar las tareas académicas a través de las plataformas virtuales 
mientras duró la educación virtualizada debido a la pandemia mundial. Durante ese tiempo formé parte de su equipo de 
trabajo y a partir del año 2022 asumí la tarea de coordinar el área. 
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Introducción

Durante casi dos años, las instituciones educativas debieron “virtualizar” sus propuestas para 
poder seguir enseñando a los/as estudiantes que estaban confinados/as en sus hogares. Luego, con 
el retorno a la presencialidad plena, ya nada volvió a ser lo mismo. Se transitó una experiencia inédita 
- con nuevas herramientas, dispositivos, estrategias- que de alguna u otra manera incidió tanto en el 
rol de docente como el de estudiante. 

Aún quedan muchas preguntas sin responder, y justamente por ello, el ámbito de la educación 
universitaria se constituye en un espacio propicio para los debates (postergados y necesarios) en torno 
a las prácticas de enseñanza y aprendizajes en estos nuevos escenarios educativos. 

Creemos que para abordar de una manera productiva esos debates, es importante no caer en 
la falsa dicotomía entre “lo presencial” y “lo virtual”1, como dos significantes opuestos y asociados 
a proyectos políticos y educativos diferentes. Lo presencial, vinculado a la calidad académica, la 
tradición de la educación pública y el compromiso, mientras que lo virtual, vinculado a la distancia, la 
educación privada y el uso de las tecnologías en detrimento de  vínculos y encuentros. 

Entendemos que el debate no es presencial vs virtual, en primer lugar porque las experiencias 
educativas (incluso antes de la pandemia) desde hace tiempo que se desarrollan en complejos 
escenarios en los que se ensamblan y articulan saberes tradicionales con tecnologías y lenguajes 
digitales. Es decir, en la universidad pública ya transitábamos por aulas híbridas o mixtas aunque no 
necesariamente las denominamos de esa manera. 

El debate es necesario para pensar en cómo seguimos, pero lo que debemos debatir es el modelo 
pedagógico y comunicacional que sustenta cada propuesta. Un modelo basado en la transmisión de 
información que posiciona al estudiante en un rol pasivo, puede materializarse tanto en una propuesta 
de educación virtual como presencial. Del mismo modo, una propuesta que favorece la participación 
activa del sujeto en la construcción de conocimientos puede sustentarse tanto en una propuesta 
educativa se ofrece en entornos virtuales, como en un aula presencial.

El desafío es entonces pensar en modelos pedagógicos y comunicacionales que contengan estos 
nuevos escenarios educativos; que puedan incluir en las propuestas de educación con modalidad 
presencial, los aportes y desafíos que propone lo virtual / digital.  Es decir, modelos pedagógicos 
comunicacionales capaces de articular las diferentes formas de estar presentes que claramente 
trascienden el espacio físico del aula. 

En ese sentido, este artículo propone algunas reflexiones e interrogantes que surgen a partir de 
la tarea en el Área de Tecnología Educativa de la Facultad de Ciencias Sociales  durante los años 
2020 y 2021.2 El propósito es relatar brevemente algunas de las acciones que se realizaron durante 
este último tiempo, pero principalmente proponer algunos ejes para recuperar y re significar en el 

1  Con virtual nos referimos a las prácticas de enseñanza y aprendizaje mediadas por tecnologías digitales en un sentido 
amplio. No hablamos de “educación a distancia” ya que entendemos que esa modalidad supone estrategias pedagógicas 
particulares no fue la que se implementó durante la pandemia. Durante este tiempo las instituciones debieron virtualizar 
sus propuestas para poder seguir enseñando y en ese contexto fue posible observar una gran diversidad de experiencias. 
2  Esa experiencia fue sistematizada y publicada en el libro digital “¿Cómo enseñamos y qué aprendimos en tiempos de 
pandemia? (2022) realizado colectivamente por docentes de las tres carreras (Trabajo Social, Sociología y Ciencias Políticas) 
https://sociales.unc.edu.ar/sites/default/files/UNC-Sociales-QueAprendimosPandemia.pdf
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diseño de nuevas propuestas educativas pensando en los nuevos escenarios educativos que nos toca 
transitar. Para ello nos centraremos en tres aspectos: el lugar de las aulas virtuales en tiempos de 
presencialidad, el rol de los/as docentes en la selección y producción de materiales educativos y 
finalmente en el papel que asumen los/as en las propuestas educativas que incorporan entornos y 
tecnologías digitales. 

El aula virtual como bitácora de los recorridos

Mientras duró el ASPO las clases presenciales estuvieron suspendidas en la universidad. Durante 
ese tiempo, en la Facultad de Ciencias Sociales, las aulas virtuales (a través de la plataforma MOODLE) 
fueron los entornos en donde se desarrollaron todas las actividades académicas, incluyendo las 
evaluaciones. Se trató de una experiencia inédita para docentes y estudiantes, ya que si bien antes de 
la pandemia cada materia contaba con un aula virtual, en la gran mayoría de los casos era usada sólo 
como como repositorio de materiales digitales y eventualmente para alguna comunicación a través 
de los foros. A partir de esta situación emergente que modificó el escenario mundial y los escenarios 
educativos en particular, los/as docentes debieron aprender y apropiarse de tecnologías y nuevos 
lenguajes para poder seguir desarrollando la tarea de enseñar. Las experiencias fueron diversas en 
función de las capacidades, los recursos disponibles y las trayectorias previas, pero podemos decir 
que en todos los casos implicó la adquisición de nuevos saberes y nuevos modos de vincularse con 
las tecnologías y el conocimiento.

Con el retorno de la presencialidad plena en el año 2022, se decidió seguir usando las aulas 
virtuales como resguardo y complemento al dictado presencial. Esta decisión se tomó a partir de 
reconocer que se estaba atravesando un momento de transición y por lo tanto resultaba esperable que 
los/as docentes quisieran recuperar gran parte del trabajo allí alojado y a su vez, que los/as estudiantes 
se sintieran más seguros/as con el respaldo de las aulas virtuales. Estos entornos resultaban un lugar 
conocido frente a la incertidumbre vivida los meses anteriores, y por lo tanto se siguieron usando 
como un lugar de comunicación y referencia. Pero más allá de este momento particular, hoy el desafío 
es reflexionar acerca del sentido de incorporar estos entornos virtuales particulares a los procesos 
educativos en el nivel superior e identificar de qué manera enriquecen o no a las propuestas de 
enseñanza con modalidad presencial. 

En este sentido, creemos que una posibilidad muy potente es promover que las aulas virtuales 
funcionen como bitácoras de los recorridos didácticos. Cabe señalar que junto a Eva Da Porta 
denominamos “recorridos didácticos” al conjunto de planificaciones, contenidos, y actividades 
educativas que proponen los/as docentes a sus estudiantes en el plazo de un tiempo determinado. 
Esta noción nos resultó muy productiva para organizar el trabajo docente en tiempos de virtualidad 
forzada, pero creemos que puede seguir funcionando para pensar los escenarios actuales. 

“Los recorridos son trayectos diseñados con la clara intencionalidad didáctica de guiar los 
desplazamientos de las y los estudiantes por los entornos virtuales y también presenciales para 
que puedan transitarlos con el propósito de aprender de manera significativa, para que puedan 
apropiarse y construir nuevos conocimientos. Los recorridos didácticos son guías para que su 
actividad en la navegación sea productiva en términos de aprendizajes y transformaciones” (Da 
Porta y Plaza Schaefer, 2021: p.9). 
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Pensando en el lugar que ocuparon las aulas virtuales creemos que uno de los aspectos más 
significativos (y que más rescatan los/as estudiantes) es que funcionaron como mapas y como registros 
cotidianos de la experiencia educativa. Allí se dejaban de manera accesible los materiales de estudio, 
las clases teóricas grabadas, las guías, las consignas para los trabajos prácticos, las devoluciones, etc. y 
todo en un orden cronológico que avanzaba ya sea por clase y/o unidad de estudio. Esto permitía que 
más allá de la diversidad de usos, tiempos y accesos a las aulas, los/as estudiantes pudieran identificar 
qué es lo que debían hacer y en qué momento del recorrido se encontraban.

Por otra parte las aulas también funcionaron como un punto de encuentro que abre puertas 
e invita al desplazamiento hacia otros entornos por fuera de la plataforma (diferentes sitios en la 
web, vídeos, diversas aplicaciones) pero sin dejar de ser el espacio institucional de referencia. Esto 
es significativo ya que frente a la enorme diversidad de propuestas que se ofrecen en la web, el aula 
virtual puede funcionar como la brújula que posibilita una navegación más ordenada en función de 
los objetivos de enseñanza y las particularidades del estudiantado.

Finalmente también podemos agregar que estos entornos educativos favorecieron que tanto la 
planificación como los objetivos de las materias fueran mejor comunicados. Al no contar con la 
interacción cara a cara, los/as docentes se vieron obligados a dejar todo de manera explícita y lo más 
claro posible en las aulas virtuales. De este modo fue posible observar videos explicativos, audios y/o 
breves escritos complementarios (etiquetas) que buscaban interpelar y orientar a los/as estudiantes.  

Consideramos que esta práctica adquirida en tiempos de educación en tiempos de pandemia 
-quizás no tan frecuente en la enseñanza universitaria- favorece una mejor comprensión del sentido 
que los/as docentes le asignan a cada actividad propuesta, y por lo tanto sería interesante potenciar. 
Nos referimos a no dar por supuesto, sino a explicitar no sólo lo que deben hacer sino también a 
cómo se espera que lo hagan, para qué, y cuáles serán los criterios que se va a tener al momento de 
evaluar sus trabajos. Entendemos que no se trata de simple información, sino que se trata de aspectos 
fundamentales que organizan y favorecen los procesos de aprendizajes, y en ese sentido, las aulas 
virtuales pueden ser un espacio propicio para la comunicación de todas estas dimensiones.

Recapitulando entonces, resulta interesante pensar que más allá de las instancias de encuentros 
presenciales que sin dudas son imprescindibles, y de las clases teóricas masivas (y muchas veces no 
obligatorias) podemos recuperar el lugar de las aulas virtuales como ese espacio común y conocido 
al que siempre se puede volver.  Las aulas como bitácoras del recorrido educativo les permite a los/
as estudiantes identificar claramente los puntos de partida, los lugares que se les propone visitar, las 
diferentes actividades que pueden o deben hacer, los recursos y las herramientas con los que cuentan 
para transitar los nuevos espacios y adquirir nuevos saberes. En ese sentido nos preguntamos si este 
modo de incorporar las aulas virtuales a las propuestas educativas podrían favorecer la emergencia 
de espacios en los que se empiezan a borrar las rígidas fronteras entre lo presencial y lo virtual, para 
dar lugar a nuevas y diferentes articulaciones entre lenguajes y saberes en el marco de escenarios 
educativos más complejos. 

El rol docente en la selección y producción de materiales educativos digitales

El uso de entornos virtuales trajo consigo la posibilidad de incorporar variados recursos 
digitales para enriquecer las propuestas de enseñanza. Esto favoreció la ampliación y diversificación 
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de materiales que se sumaron a los ya existentes textos escritos, guías y apuntes producidos por 
las mismas cátedras. En ese sentido fue posible observar en las aulas virtuales una significativa 
proliferación de video, audios, fotografías, diapositivas, canciones, fragmentos de películas, juegos y 
mapas interactivos, entre otros, incluso varios de ellos realizados por los/as mismos/as docentes con 
aplicaciones externas a la plataforma moodle. 

No es intención de este trabajo describir y categorizar la variedad de recursos usados por los/as 
docentes universitarios, ni evaluarlos en términos pedagógicos y comunicacionales, aunque sin dudas 
se trata de una indagación muy necesaria. Lo que nos interesa por el momento es destacar la tarea que 
los/as docentes asumieron en torno a la producción y selección de materiales, teniendo en cuenta la 
enorme diversidad de sitios y recursos disponibles en internet.  

De lo que estamos hablando es del rol activo que asumieron los/as docentes frente a los materiales 
de estudios, no sólo en la producción propia sino también en la selección (y a veces intervención) 
de recursos existentes, ya que el formato digital -y en algunos casos, la circulación en internet bajo el 
régimen de licencias libres- favorece que se reciclen y/o re adapten innumerables veces teniendo en 
cuenta las particularidades y necesidades del contexto de enseñanza y aprendizaje.

En este punto cabe aclarar que muchas de las veces los recursos digitales que se incorporan no 
son educativos en sí mismo. Es decir, pueden ser producciones culturales, artísticas o científicas 
que no necesariamente fueron realizadas con fines pedagógicos, pero justamente se transforman en 
materiales educativos cuando un/a docente las incorpora en el marco de un recorrido didáctico. Esto 
implica que en los recursos vamos a encontrar las huellas docentes, ya sea porque son presentados 
junto a una introducción y/o comentario, las consignas o simplemente preguntas que orienten las 
miradas. 

Marqués Graells (2010) trabaja esta distinción entre material didáctico y recurso de enseñanza. 
Con material didáctico se refiere a aquellos que fueron diseñados para la enseñanza (por ejemplo los 
manuales de estudio), mientras que los segundos pueden ser diferentes materiales que se vuelven 
educativos cuando son utilizados para facilitar el desarrollo de las actividades formativas. Es decir que 
hay una acción docente irremplazable que los torna educativos, y una apropiación y resignificación de 
los recursos por parte de los/as estudiantes en el marco de propuestas educativas concretas. 

Por otra parte, queremos señalar que los recursos educativos pueden cumplir diferentes funciones 
según los objetivos y momentos del recorrido en el que sean propuestos. De esta manera podemos 
encontrar recursos que funcionan para introducir un tema, para recuperar saberes previos, para guiar 
actividades, entre tantas otras funciones. Aquí nos interesa detenernos brevemente en una de ellas, el 
uso de recursos educativos digitales para presentar / explicar los contenidos propios de la materia. En 
un contexto educativo que durante años ha prevalecido la clase expositiva y la palabra (oral y escrita) 
como la manera exclusiva (y legítima) de transmitir conocimiento, resulta interesante preguntarnos 
por modos de mediación docentes que emergieron con mayor presencia en los tiempos de educación 
virtualizada y nos preguntamos de qué manera podemos potenciarlos en la educación presencial. 

Litwin (2007) ya desde hace tiempo nos advierte que existen diferentes formas de enseñar 
un concepto y que cada una de ellas tienen sus particularidades. Tomando a Gardner reconoce al 
menos cinco:  la narrativa, la lógico-cuantitativa, la fundacional que remite a aspectos filosóficos y 
epistemológicos, la estética y la experiencial. Si consideramos la diversidad de formas en las que se 
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puede presentar contenidos, cabe al menos preguntarse por cuáles serán las formas y modalidades 
expresivas que favorecen diversas maneras de acceder a los conocimientos. Sin dudas se empiezan a 
diversificar los caminos y en este sentido, los recursos educativos se tornan en una posibilidad para 
seguir explorando nuevas formas de acompañar los aprendizajes de nuestros estudiantes. 

Sin lugar a dudas los/as docentes fueron y seguirán siendo los principales mediadores entre el 
conocimiento y sus estudiantes. Desde una perspectiva socio constructivista entendemos además que 
la mediación es posible a partir del lenguaje, el mundo simbólico y el manejo de códigos comunes 
(Vigotsky, 2007). En este sentido creemos que cuando el lenguaje se diversifica y se transforma en 
los lenguajes, la potencialidad es aún mayor. Por lo tanto la apuesta debería ser a seguir incorporando 
lenguajes, estéticas y dinámicas que funcionen como puentes para los/as estudiantes, que achiquen 
las distancias entre lo que no saben y lo que deben aprender y que abran la puerta a su vez a nuevos 
horizontes culturales y académicos. 

De ninguna manera nos referimos a simplificar los conceptos ni a reemplazar la lectura de 
la bibliografía obligatoria por recursos educativos elaborados por la cátedra. Pero si nos parece 
importante contar con nuevas herramientas que nos permitan trabajar en una mediación que vuelva 
comprensible aquello que en un principio aparece como incomprensible y lejano. Esto es abrir no sólo 
una entrada, sino diferentes puertas y ventanas para que puedan acceder al conocimiento poniendo 
en juego diferentes saberes. En ese sentido creemos que la mediación tecnológica (materializada 
en este caso en recursos educativos digitales) puede abrir numerosas formas de representación y 
apropiación de los contenidos. 

Se trata sin duda de un desafío, porque sabemos que se trata de incorporar nuevas formas 
de enseñar diferentes a las tradicionales, pero no es un desafío individual. Los/as docentes no 
necesariamente cuentan con las herramientas tecnológicas y si bien son especialistas en sus materias, 
no son productores de contenido digital. En las Unidades Académicas hay (o debería haber) 
profesionales (diseñadores, comunicadores/as, programadores, etc.) que están capacitados/as para 
realizar esta tarea, pero entendemos que esta tarea justamente no puede realizarse sin la participación 
activa de los/as docentes. Es una función docente decidir no sólo el qué sino también el cómo, de 
qué manera, con qué lenguajes, y para en qué momento del recorrido didáctico se van a usar los 
recursos digitales. Se trata de un trabajo interdisciplinario, que involucra diferentes saberes y entre 
ellos, el saber docente es esencial, que no puede ser reemplazado ni invisibilizado.

Los/as estudiantes en el centro de la escena

Durante el aislamiento social, los/as estudiantes debieron incorporar nuevas prácticas y 
desenvolverse con otras formas de autonomía. Al no contar con clases presenciales con horarios 
establecidos, tuvieron que organizar sus tiempos y espacios para el estudio de un modo diferente. 
Es decir, debieron aprender a ser estudiantes lejos de las personas y los espacios que usualmente 
transitaban.  Esta no fue una tarea sencilla y un dato no menor es que en muchos casos llevó a la 
deserción  y/o el abandono temporal de las carreras, pero quienes lograron seguir pudieron hacerlo 
en gran parte por iniciativas institucionales que se llevaron adelante (tales como la implementación 
de un sistema se tutorías entre pares) y por las estrategias informales que desarrollaron para poder 
seguir comunicándose y aprendiendo en conjunto (grupos en las redes sociales, reuniones a través de 
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video llamada, etc.) 

Así como podemos reconocer que los/as estudiantes debieron adaptarse a estos nuevos modos 
de ser estudiantes, también podemos identificar a otro grupo que empezó a cursar una carrera en el 
contexto de la pandemia. En esos casos, durante dos años aprendieron a ser estudiantes universitarios 
bajo esa modalidad. Una modalidad que fue excepcional, y que con el retorno a la presencialidad, 
les tocó (des)aprender e incorporar nuevas prácticas tales como participar de clases teóricas que 
tienen larga duración extensas, rendir oral de manera presencial, a hacer parciales escritos con papel 
y birome y sin la posibilidad de consultar apuntes o en los sitios web, entre otras.

De cualquier manera, y en ambos casos, creemos que es un buen momento para generar dispositivos 
para no sólo conocer cómo aprendieron los/as estudiantes en tiempos de virtualidad forzada, sino 
también indagar en cómo (luego de esa experiencia reciente) están estudiando actualmente. Qué 
estrategias aprendidas en tiempos de virtualidad siguen implementado; a qué tipo de recursos acuden 
y para qué; qué sitios visitan para ampliar la información y/o buscar explicaciones complementarias; 
qué tipo de recorridos realizan por fuera de los que les proponen sus docentes, etc. 

Se trata de una información muy valiosa para esta reconfiguración de los escenarios educativos. 
Conocer las estrategias estudiantiles no implica necesariamente reformular o acondicionar las 
prácticas de enseñanza a la medida de sus prácticas de aprendizajes, pero sí resulta significativo que 
el diseño de las propuestas tengan como punto de partida el reconocimiento de qué es lo hacen y qué 
no hacen. Incluso esta información es fundamental para fortalecer aquellas prácticas que potencian 
los aprendizajes y tal vez desalentar o proponer alternativas cuando se identifican estrategias que no 
favorecen una genuina apropiación del conocimiento, por ejemplo cuando cortan y pegan información 
de la web sin hacer un trabajo con aquellos datos, o reproducen de manera textual los contenidos 
clases y/o explicaciones docentes, etc.

Siguiendo con los modos de participación de los/as estudiantes durante tiempos de educación 
virtualizada, es posible observar (aunque tal vez en menor medida) la emergencia de un nuevo tipo 
de actividad académica que habilitó otros formatos (por fuera de las tradicionales monografías, 
informes, fichas, etc.) así como también la utilización de entornos, herramientas y aplicaciones 
digitales disponibles en la web para la realización de videos, presentaciones digitales, podcast, etc. 
por parte de los/as estudiantes.  En este sentido, podemos decir que se diversificaron los lenguajes 
y por lo tanto, las formas de apropiación del conocimiento. Ya hablamos de las potencialidades de 
incluir estos recursos y herramientas digitales en los procesos educativos, por eso en lo que queremos 
detenernos ahora es en el lugar que asume (o podría asumir) el sujeto de aprendizaje no sólo en la 
utilización sino también en la realización de este tipo de producciones académicas. 

Si pensamos a la educación desde una perspectiva socio cultural, entendemos que los procesos 
de aprendizaje se dan en un contexto de participación en la que el sujeto se implica activamente 
en la construcción de conocimientos y esta situación está mediada por los diferentes saberes, 
recorridos,habilidades, etc. (Bruner, 1997; Baquero, 2002) 

Este enfoque se nutre principalmente de los postulados Lev S. Vigostsky (2006; 2007) quien 
sostiene que el desarrollo del pensamiento sólo puede explicarse en términos de interacción social 
y en este sentido, el aprendizaje se da primero en el plano de la experiencia mediada por sistemas 
simbólicos culturales, entre ellos, el lenguaje.
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Sabemos que la presencia o no de las tecnologías digitales en las experiencias educativas no 
determinan en sí mismas la participación activa de los/as estudiantes. Sin embargo la pregunta que 
debemos hacernos es de qué modo estas herramientas y lenguajes favorecen interacciones más 
complejas que involucran los nuevos sistemas simbólicos culturales en los procesos de construcción 
de conocimientos.

Resulta inquietante que hace ya muchos años el pedagogo Mario Kaplún (1998) advierte en 
la educación a distancia o educación mediada por tecnologías una impronta tecnicista basada en 
un paradigma informacional, es decir una comunicación unidireccional que sólo busca trasmitir 
información y coloca a los/as estudiantes en un lugar de pasividad. En este sentido se pregunta “¿No 
estaremos ante la vieja educación bancaria tantas veces impugnada por Paulo Freire, solo que ahora 
en su moderna versión de cajero automático?” (p5) 

Kaplún, en sus planteos no busca desconocer la potencialidad y avance que proponen las 
tecnologías, pero sostiene que no debemos perder de vista la importancia generar procesos educativos 
en los que los sujetos asuman lugares protagónicos, y que no sean meros receptores de contenidos. 
¿Cómo sería eso? Este autor (basándose también en los postulados de Vigotsky y Brunner) sostiene 
que el aprendizaje tiene una estrecha relación con la comunicación, entendida como producción de 
sentido y diálogo. Según Kaplún conocer es comunicar. No es recibiendo lecciones, escuchando, la 
forma en la que el sujeto logra una apropiación del conocimiento. El sujeto aprende construyendo, 
elaborando y por lo tanto la educación no puede reducirse a una pura transmisión/recepción de 
informaciones. Es necesario dar lugar a la elaboración, producción y comunicación de lo que se 
aprende. Educarse es involucrarse en un proceso de múltiples interacciones, las prácticas de enseñanza 
y aprendizajes serán tanto más educativas cuanto más ricas sean las tramas de flujos comunicacionales 
que sepan abrir y poner a disposición de los educandos (Kaplún, 1998: p.222).

A partir de todo lo expuesto hasta aquí nos preguntamos cómo favorecemos que los/as estudiantes 
interactúen entre sí, con los contenidos y construyan nuevos saberes; de qué manera la producción 
cultural y académica puede favorecer una re elaboración de los conocimientos; qué canales y medios 
podemos habilitar para la comunicación de lo que aprenden; de qué manera la utilización de diferentes 
recursos y lenguajes pueden favorecer estos procesos; qué de esas herramientas y aplicaciones que 
los/as jóvenes usan en otros ámbitos cotidianos se pueden incluir para favorecer este tipo de procesos 
y cuales tal vez no conocen y se puede enseñarles. 

Son interrogantes que no suponen respuestas inmediatas y simples. Es necesario pensarlos en 
situaciones concretas considerando las dificultades y particularidades de cada contexto. Pero no hay 
dudas que su sola formulación ya implica un significativo avance para seguir pensando estos nuevos 
escenarios educativos en el nivel universitario en los que volvemos a enseñar y aprender de manera 
presencial y en aulas físicas, pero que a su vez no podemos desconocer que están más abiertas que 
nunca las puertas y ventanas que nos invitan a incluir otros diversos espacios con sus múltiples 
potencialidades educativas.  

Que no sea “borrón y cuenta nueva”. Algunas ideas para cerrar 

A todo lo ya planteado, sólo agregamos un aspecto transversal: la dimensión del trabajo colectivo, 
aún en tiempos de aislamiento. Frente a la incertidumbre y en un primer momento, frente a la falta 
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de herramientas para abordar esta nueva modalidad, en muchos casos los equipos docentes de la FCS 
apelaron a la creatividad y se animaron a explorar/ensayar diversos modos de enseñar y vincularse 
con sus estudiantes. Esto fue posible en parte, porque la tarea no fue asumida en soledad. Por un lado, 
hubo una tendencia al trabajo en equipo que a su vez posibilitó una mejor articulación de saberes y 
una distribución de las tareas. Esto habilitó la emergencia y consolidación de nuevos roles. Por otra 
parte, se reforzó el vínculo entre equipos técnicos y docentes para encarar un trabajo en conjunto en 
el diseño e implementación de las propuestas educativas. Es decir que gran parte de la tarea docente 
que hasta entonces se hacía en soledad, fue planificada y llevada adelante de un modo más colectivo, 
lo que favoreció el intercambio de experiencias, pero principalmente la visibilización de las diferentes 
herramientas y maneras de enseñar que conviven en las mismas instituciones.

Luego de todo este tiempo transcurrido, entendemos que es necesario no volver a las dinámicas 
más individualistas, sino seguir apostando a las modalidades de trabajo en equipo. Sin embargo 
sabemos que no se puede esperar que esto se sostenga de manera espontánea y/o voluntaria, sino 
que es necesario garantizar ciertas condiciones institucionales que favorezcan el encuentro y la 
producción colectiva.

Este artículo se propuso pensar a “lo virtual” no como una dimensión que se opone a “lo real” 
sino como un espacio que amplía, enriquece e incluso problematiza la experiencia educativa. El 
desafío es entonces incorporar esta dimensión sin que esto implique un doble trabajo y esfuerzo 
para los/as docentes. En este sentido creemos que las instituciones educativas deben garantizar y 
profundizar no sólo las condiciones para acompañar y asistir la tarea docente sino también para todas 
estas (nuevas?) prácticas sean visibilizadas, reconocidas y debidamente registradas en las instancias 
formales que sirven para acreditar la tarea y poner en valor en la carrera docente.

Aún queda mucho por hacer, debatir y decidir cuáles de aquellas prácticas aprendidas en tiempos 
de virtualidad queremos seguir implementado y cuáles no; y qué podemos re adaptar y re significar 
en el marco de propuestas educativas con modalidad presencial, para qué y qué necesitamos para 
hacerlo. Lo que no es posible (ni deseable) es hacer de cuenta que no pasó nada y tratar de hacer 
las cosas tal cómo las hacíamos antes, porque ya no somos los/as mismos/as. Tal como dijo un 
estudiante en una de las entrevistas grupales “la transición no es borrón y cuenta nueva”.
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Resumen 

El siguiente artículo se propone presentar el modelo combinado para la  enseñanza de lenguas 
extranjeras implementado en la Secretaría de Políticas Lingüísticas de la Facultad de Filosofía y Letras 
de  la Universidad Nacional de Cuyo a partir del retorno a la presencialidad en el año 2022 y como 
continuidad del sistema de enseñanza virtual de idiomas trabajado en la época de pandemia como 
así también los enfoques desde los cuales se sustenta el modelo , la metodología implementada para 
su desarrollo , la proyección de acciones a implementar a  futuro y cómo el modelo impacta en las 
políticas lingüísticas que la Secretaría diseña.

Palabras clave: enseñanza; aprendizaje; idiomas; modalidad combinada; secretaría de políticas lingüísticas.

Abstract 

The following article aims to present the combined model for the teaching of  foreign languages ​​
implemented in the Secretary of  Language Policies of  the Faculty of  Philosophy and Letters of  
the National University of  Cuyo since the return to face- to- face classes in the year 2022 and as a 
continuum of  the virtual language teaching system worked in the time of  pandemic as well as the 
approaches from which this model is based on , the methodology implemented for its development 
, the projection of  actions to be implemented in the future and how the model impacts the language 
policies that the Secretariat designs.

Key words: teaching; learning; languages; combined modality; secretaría de políticas lingüísticas
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El aislamiento social, preventivo y obligatorio acontecido durante la pandemia 2020 y 2021 planteó 
en el escenario educativo un nuevo contexto que ya se venía trabajando de manera no permanente y 
en algunos casos no sistematizada: el de la virtualidad.

Frente a la imperiosa necesidad de continuar proporcionando el derecho al conocimiento y a la 
educación previsto por el artículo 2 de la Ley Nacional de Educación sancionada en el año 2006, los 
docentes en distintas instituciones implementaron propuestas que apuntaban a dar continuidad a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, pero esta vez dentro del marco de diferentes entornos virtuales 
que iban desde plataformas educativas hasta el uso de redes sociales con fines pedagógicos.

A pesar que esto al principio fue un cambio sólo contextual, con el tiempo se fue constituyendo 
en un cambio estructural que no involucraba solamente el uso de un determinado entorno virtual o 
dispositivo tecnológico, sino un profundo cuestionamiento sobre los modos de enseñar y aprender 
en la virtualidad.

Las lenguas extranjeras no permanecieron ajenas a esto y numerosas instituciones se plantearon 
su continuidad como centros de enseñanza de idiomas a través de plataformas virtuales u otros 
entornos.

Así, al inicio de la pandemia, en la Secretaría de Políticas Lingüísticas de la Facultad de Filosofía 
y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo, se realizó un proceso de virtualización de los cursos de 
idiomas que fue realmente significativa. De los siete cursos de inglés totalmente virtualizados que se 
contaban antes de comenzar la pandemia, se pasaron a setenta y ocho en distintos idiomas (Inglés, 
Portugués, Francés, Italiano, Idiomas Orientales, Latín, Griego, Alemán y Español como Lengua 
Extranjera). Los profesores armaron sus aulas en la plataforma Moodle con materiales propios y se 
comenzó a trabajar en un sistema de clases sincrónicas a través de plataformas de videoconferencia 
para el desarrollo de la oralidad y clases asincrónicas para el trabajo de la escucha, lectura y escritura.

Pero con el fin del aislamiento social, preventivo y obligatorio, se planteó otro escenario que 
demandaba la incorporación de la presencialidad y por lo tanto se debían tomar decisiones didácticas 
y metodológicas con respecto a la integración de los entornos virtuales y presenciales.

Se concibió así, la clase de idiomas como el “conjunto de la experiencia educativa que podemos 
crear para nuestros estudiantes en la escena del juego, un mundo físico y virtual a la vez” (Barrico 
citado en Maggio, 2022). Es decir, se pensó en la integración de los entornos virtuales y presenciales 
para potenciar y favorecer el aprendizaje de los idiomas y se decidió por lo tanto la adopción de un 
modelo combinado cuyo fin es “no de sumar sino de pensar un modelo integral” (Educ.ar, 2021, p.9).

Es necesario en este punto distinguir entre aprendizaje combinado y otras formas de enseñar 
y aprender en la virtualidad que aparecieron en el período previo a la pandemia, durante o post 
pandemia.

El tan mencionado aprendizaje mixto (o blended- learning como se conoce en inglés) el cual se 
implementó mucho antes de la pandemia, hacía mención a una tradición de presencialidad donde lo 
“importante” de la clase pasaba en presencialidad y se completaba con algunas actividades virtuales. 
Es decir que la virtualidad complementaba a la presencialidad y adquiría la forma de actividades 
prácticas que se subían a las plataformas educativas donde los alumnos debían “aplicar o practicar” 
aquello que se había aprendido en la clase presencial. Este modelo, sin duda respondía a una lógica 
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aplicacionista, que concebía la secuencia teoría (en la presencialidad) y práctica (en la virtualidad). Se 
veía en esta forma también, aulas virtuales que se transformaban en meros repositorios de materiales 
que distaban mucho de lo que hoy se concibe como un aula virtual: un espacio donde también se 
enseña, se aprende y se interactúa o como dice Odetti “el aula virtual es un territorio que tenemos 
que habitar” (Educ.ar,2020, p.71).

Durante la pandemia, se vieron varias versiones de experiencias virtuales en diversos entornos: 
plataformas, redes sociales, videoconferencias, todas buscaban la continuidad pedagógica de 
los estudiantes, pero lo que sin duda en muchos casos se valoraba era la clase sincrónica por 
videoconferencia, que tal vez era lo más parecido a la clase presencial y expositiva de la pre pandemia. 
Como dice Maggio (2021, p.56): 

me resisto a creer que está será la nueva estética en el ámbito de laeducación especialmente porque, 
para quienes hacemos tecnología educativa, remite a una estética realmente vieja: el busto parlante, 
ese formato que marcó la televisión educativa en las décadas de 1960 y 1970, en el que el especialista 
habla cámara y sólo vemos parcialmente, del busto para arriba. Ahora está acompañado por otros 
bustos que, en general ni siquiera hablan. En cierto sentido,un desplazamiento efectivo del aula 
clásica 

En el transito desde la virtualidad absoluta a la presencialidad, surgieron experiencias como la 
“alternancia”que es “una dinámica pedagógica que contiene períodos de trabajo de la/os alumna/
os con asistencia a la escuela en clases presenciales y actividades de aprendizaje en situaciones de no 
presencialidad mediados por diferentes instrumentos y soportes”. (Educ.ar 2021, p.9)

Luego con la incorporación de la presencialidad fueron surgiendo otros términos como el 
aprendizaje híbrido, definido “como un enfoque que alterna educación presencial con educación a 
distancia” (Educ.ar, 2021, p.10) y que se la asocia al campo semántico de la “ecología de medios”, 
lo que lleva a pensar que los medios de comunicación son como “especies” que viven en el mismo 
ecosistema y establecen relaciones entre sí. (Scolari, 2015, p.2)

Es así que luego de haber transcurrido ya dos años del inicio formal de la pandemia y con el 
regreso a la presencialidad en el 2022, no se puede negar que el camino transcurrido ha dejado 
muchos aprendizajes que han enriquecido la práctica docente.

Como dice Maggio (2022) “necesitamos comprender este mundo distinto para poder volver a 
pensar las prácticas de enseñanza que desarrollamos en la universidad. No somos los que éramos, no 
volveremos a serlo, ¿por qué seguiríamos enseñando o aprendiendo de la misma manera” (https://
tildeeditora.publica.la/reader/proximamente-hibrida-la-universidad-que-no-vimos-venir?)

La propuesta institucional que se desarrolla en la Secretaría de Políticas Lingüísticas de la Facultad 
de Filosofía y Letras, UNCuyo, toma el aprendizaje combinado como la propuesta de enseñanza y 
aprendizaje de idiomas a desarrollar, la cual se ofrece a la comunidad. Sin embargo, es importante 
recordar como antes se mencionó, que ésta supone un “esquema nuevo, no la mezcla de modalidades” 
(Educ.ar 2021, p.9) que requiere una planificación cuidadosa y una evaluación constante.

Uno de los primeros interrogantes cuando se plantea la implementación de un sistema combinado 
de enseñanza de idiomas es cómo lograr la competencia comunicativa, cuáles habilidades lingüísticas 
se desarrollarán en cada entorno (presencial o virtual) y cómo se interrelacionarán en un aprendizaje 
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combinado ya que los cursos de idiomas de este ámbito se posicionan en un enfoque comunicativo 
de aprendizaje de lenguas.“El enfoque por competencias de la enseñanza de lenguas tiene como eje 
vertebrador el tratamiento didáctico diferenciado , en grados variables , de los componentes de la 
competencia para comunicar” (Bracco citado en Klett, 2022, p. 173)

La competencia para comunicar o comunicativa (como más comúnmente se la conoce) se trata 
“de la capacidad de un hablante para producir e interpretar adecuadamente enunciados, para adaptar 
el discurso a la situación comunicativa teniendo en cuenta los factores externos que lo condicionan: 
el marco espacio- temporal, la identidad de los participantes, las relaciones que los unen, sus roles, 
las acciones que realizan su adecuación a las normas sociales, etc. La competencia comunicativa es, 
por lo tanto, el producto resultante de la alternancia entre elementos lingüísticos y extralingüísticos 
válidos en un contexto determinado” (Klett, 2022, p.7). Es importante destacar que la competencia 
comunicativa actual supera el modelo tradicional de trabajar las macro-habilidades lingüísticas a 
saber: lectura, escucha, escritura y habla, por separado, sino que supone la integración de todas ellas 
de tal manera que se pueda recrear en el aula, la forma que aparece el idioma en la vida real. Beacco 
en Klett (2022, p.176) hace referencia a esto cuando menciona: “cabe destacar que el manejo de la 
competencia para comunicar en la lengua extranjera (comprensión y expresión oral y escrita) es ahora 
más amplio que lo que tradicionalmente comprendía la sumatoria de hablar, leer, escribir y escuchar”

La competencia comunicativa es uno de los objetivos del enfoque comunicativo que tiene algunas 
premisas a seguir como:

•	  Busca lograr la competencia comunicativa en los alumnos entendida esta como “lo que se debe 
saber para comunicarse eficazmente”. (Thornbury, 2006, p.37)

•	  La lengua es vista como expresión de significado. 

•	  La función primera de la lengua es permitir interacción y la comunicación.

•	  Las estructuras reflejan los usos funcionales y comunicativos de la lengua.

•	 Supone el trabajo con las cuatro macro -habilidades lingüísticas: lectura, escucha, escritura habla.

Desde el punto de vista pedagógico esto supone generar situaciones en el auladonde los alumnos 
puedan interactuar y comunicarse entre ellos y con el docente en situaciones similares a la de la vida 
real y cotidiana y utilizando un lenguaje lo más auténtico posible. 

Para alcanzar la competencia comunicativa en el aprendizaje combinado también hay que 
preguntarse por distintos aspectos de la clase de idiomas como:

¿Qué macro- habilidades lingüísticas (a saber, lectura, escritura, oralidad y escucha) se trabajarán 
en el contexto presencial y cuáles en el virtual? ¿Qué prácticas exigen sí o sí la presencialidad y cuales 
se pueden hacer de manera autónoma?

¿Cómo se integrará la interculturalidad a esta propuesta de modalidad combinada para la 
enseñanza de los idiomas?

¿Qué materiales se utilizarán para involucrar a los alumnos en el uso auténtico del idioma?

¿Cómo serán las actividades que se lleven a cabo en el entorno virtual y que herramientas 

Fundamentos e Investigación Silvia Patricia María Acosta, Loana Lombardozzi



        VEsC - Año 15 - Número 28 - 2024: 34-45     39 https://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc/article/view/47947

tecnológicas se utilizarán para desarrollarlas?

¿Cómo se organizará el entorno virtual para reflejar el enfoque comunicativo con el que se quiere 
trabajar?

¿Cuál será el rol del docente y del alumno en este tipo de proceso de enseñanza y aprendizaje?

¿Cómo será la evaluación en la modalidad combinada?

¿Qué estrategia virtual está al servicio del equipo directivo para coordinar la logística, la 
comunicación y el sentido de esta modalidad?

 Por lo tanto, la SPL se plantea los siguientes objetivos con respecto a sus cursos de idiomas:

•	 Implementar un sistema de modalidad combinada en las clases de idiomas en Secretaría de 
Políticas Lingüísticas de FFyL.

•	 Permitir mediante un sistema de modalidad combinada de enseñanza de lenguas, que alumnos 
de todo el país y de otros países accedan al aprendizaje de una lengua extranjera.

•	 Capacitar a los docentes en el uso de la plataforma Moodle y desarrollarlos en un rol de docentes- 
tutores virtuales mediante un sistema de capacitación permanente.

•	 Desarrollar el aprendizaje de lenguas extranjeras desde un enfoque comunicativo de idiomas 
mediante la implementación de un sistema combinado que incluya clases virtuales en plataforma 
Moodle y clases presenciales y/ o sincrónicas que incluya todas las habilidades lingüísticas 

Un punto de partida para poder potenciar este formato de enseñanza de lenguas, es pensar cuáles 
habilidades o competencias a desarrollar necesitan indefectiblemente de la presencialidad y cuáles de 
la virtualidad.

En SPL, se piensa que el desarrollo de la oralidad con todo lo que supone generar en el aula 
para facilitar la interacción fluida y eficaz en la lengua meta es favorecido si se realiza en un entorno 
presencial o virtual sincrónico por poder contar con diversos elementos paralingüísticos que favorecen 
la emisión, comprensión y recepción del mensaje en un modelo de comunicación y retroalimentación 
permanente.

De esta manera, se incita el desarrollo de la habilidad oral en las clases presenciales o entornos de 
virtualidad sincrónica por medio de plataformas de videoconferencia como Google Meet o Zoom.  
Se piensa que el desarrollo de la oralidad requiere de un tiempo sincrónico y presencial de interacción 
debido a la presencia de los elementos paralingüísticos que están presentes en el discurso oral y que 
resultan imprescindibles en la comprensión y producción del mensaje oral.

El resto de las habilidades lingüísticas a saber: escucha, lectura y escritura podrían desarrollarse 
de manera asincrónica en la plataforma Moodle a través de herramientas como cuestionarios, tareas, 
ensayo, que permitan la presentación de textos y audios, comprensión de los mismos, elaboración 
de actividades y producción escrita en el caso de la habilidad de la escritura. Los alumnos resuelven 
las actividades que los docentes- tutores les plantean en este entorno con respecto a las distintas 
habilidades y luego el docente las corrige.

Es importante concebir la clase virtual con estas dos instancias: sincrónica o presencial y 
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asincrónica ya que como ya se había mencionado, muchos docentes e incluso alumnos piensan que 
con el hecho de conectarse a una sesión de videoconferencia ya se está realizando una clase virtual. 

Entonces, resulta interesante concebir el entorno virtual como un todo, es decir un conjunto 
de espacios virtuales, que puedan convivir con distintas funciones. que en el caso de las lenguas 
extranjeras lleva a tomar distintas decisiones metodológicas y didácticas con respecto al armado y uso 
de ese escenario de virtual aprendizaje.

Los escenarios de aprendizaje virtual pueden ser definidos como la “combinación e    integración 
de las posibilidades pedagógicas de los entornos personales (PLE), sociales (Redes sociales) e 
institucionales (LMS) de aprendizaje, y como alternativos a las prácticas de e- learning, generalmente 
concentradas en los entornos virtuales montados en plataformas institucionales” (Barroso y Meiljin 
Lombardi, 2020, p.313)

Se piensa, entonces en un escenario virtual de SPL que tenga un “entorno poroso” que permita 
la incorporación de herramientas externas que complementen a la plataforma como pueden ser 
las plataformas de videoconferencias (que permiten los encuentros sincrónicos para desarrollar la 
habilidad de la oralidad) e incluso los grupos de Whattsapp que permiten la interacción rápida con los 
alumnos y ayuda a consolidar el trabajo colaborativo. Se incorporan asimismo diversas herramientas 
de Gamificación que “es una técnica de aprendizaje que traslada la mecánica de los juegos al ámbito 
educativo-profesional con el fin de conseguir mejores resultados, ya sea para absorber mejor algunos 
conocimientos, mejorar alguna habilidad, o bien recompensar acciones concretas, entre otros muchos 
objetivos” (Gaitán 2013). Entre ellas se pueden mencionar WordWall o Mentimeter , sobre todo 
dentro de las clases sincrónicas en plataformas de videoconferencia  y links a distintos sitios que 
permiten práctica extra y ejercitación sobre las temáticas planteadas .

Como dice Villegas (2020, p.53) “el aula virtual es una plataforma de lanzamiento a diversos sitios 
de la red que permiten una amplia diversidad de prácticas de aprendizaje. El aula virtual se torna de 
“arquitectura porosa” y luego amplia: 

se refuerza así el flujo constante de contenidos, puesto que en cada nueva ubicación el/la alumno/a 
puede decidir ir más allá de esa visita puntual y explorar nuevos itinerarios. Este “tránsito virtual” 
a nuevos sitios proporciona diversas oportunidades de aprendizaje en contextos educativos 
específicos para el aprendizaje del inglés, que estimulan distintos estilos de aprendizaje. 

Es decir, en el escenario de enseñanza de idiomas de la SPL no hay sólo una integración de 
distintos entornos virtuales (Moodle, Whattsapp, Zoom, Meet, herramientas de gamificación) sino 
que hay también hay una permanente retroalimentación entre los entornos presenciales y asincrónicos 
que permiten ver al aprendizaje como un proceso continuo e integrado donde se retoma y enriquece 
lo visto en cada entorno. Por ejemplo, en las clases presenciales y/o sincrónicas se aprovechan para 
retomar las explicaciones que fueron hechas en el entorno virtual asincrónico (pensando este como 
la plataforma institucional, Moodle). 

Esta idea es tomada del modelo de clase invertida donde “usa las TIC para proporcionar una 
experiencia de aprendizajes autónomos utilizando recursos multimediales fuera de la clase”. (Garcés, 
2021, p.1). El alumno llega a clase con el contenido visto o las actividades realizadas y el docente actúa 
como un facilitador o guía que aclara o amplia el conocimiento previamente realizado por el alumno.
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Este modelo de “clase invertida” tan mencionado últimamente se puede explicar como uno 
donde:

el profesor permanece a un lado ejerciendo como guía y tutor del grupo de estudiantes, mientras 
ellos adoptan un rol activo en la clase. Se requiere que los alumnos vean en casa algunos videos 
previamente seleccionados por el docente, en su propio entorno, y mantengan una comunicación 
fluida con otros alumnos y profesores mediante redes sociales, foros o mensajería. (Garcés, 2021,p 
.1)

En cuanto a los materiales dentro del aula virtual, es necesario que los docentes generen sus 
propios materiales virtuales y que los mismos tengan las posibilidades de interacción, reproducción 
y colaboración de los recursos virtuales. Para esto, la capacitación permanente, resulta fundamental 
a la hora de acompañar estas producciones. Cabe mencionar que durante la pandemia tanto en el 
2020 como el 2021, el área de capacitación permanente de SPL dictó numerosas capacitaciones para 
los docentes entre las que se contaron “Aulas Virtuales: desde la administración hacia la gestión del 
conocimiento” , “ Evaluar en la Virtualidad” , “Diseño de aulas Virtuales” “Tutoría Virtual” y “ 
Modalidad Combinada en SPL”. El perfeccionamiento permanente del docente es una de las líneas 
de políticas que se implementa en SPL y que está a cargo del Equipo de Virtualidad y de docentes 
que quieran compartir sus conocimientos de virtualidad con los demás docentes y miembros de la 
Secretaría.

En cuanto a la plataforma virtual y sus herramientas, se piensa que la plataforma Moodle con 
la que cuenta la institución es un excelente medio para el aprendizaje de idiomas. Bien es sabido 
que Moodle es un sistema de gestión de conocimiento, de base constructivista, que fue creado con 
propósitos educativos y que cuenta con numerosas herramientas como cuestionarios, sección de 
tareas o actividades colaborativas como foros, wikis y glosarios pero que también permite incorporar 
material externo mediante links y archivos que facilita el aprovechamiento del material digital 
producido por las editoriales del medio.

Pensar y planificar la clase de idiomas de modalidad combinada en los cursos de Secretaría de 
Políticas Lingüísticas, supone también preguntarse como en toda clase por el ¿qué, cómo,quién cuándo 
y dónde y el para qué? Según Tom Hutchinson(1991,p.21) “diseñar un curso es fundamentalmente 
una cuestión de plantearse preguntas para proveer una base razonada de procesos subsecuentes sobre 
el diseño del programa y de los materiales, la enseñanza y la evaluación” 

En relación al “qué” enseñar en los cursos de Secretaría de Políticas Lingüísticas, se hace referencia 
a una amplia y variada gama de idiomas para propósitos generales de comunicaciónpero también para 
propósitos específicos entre los que se pueden mencionar Inglés Jurídico, Portugués para Servicios 
turísticos, entre otros.

En el “cómo”, la pregunta se relaciona con los entornos tanto presenciales como virtuales que se 
utilizan para la enseñanza de estos idiomas a los cuales se ha referido anteriormente.

Un tema que no es menor cuando se plantea el “cómo” de las clases virtuales son las secuencias 
didácticas tanto de la clase asincrónica como de la clase presencial.

Cabe mencionar aquí que la plataforma se organiza en módulos temáticos que representen distintos 
tópicos a tratar en el programa del curso y que incluyan las secciones de gramática, vocabulario 
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escucha, escritura y lectura. Cada módulo puede contener la siguiente secuencia:

•	 Estrategias de entrada: esta parte de la secuencia tiene como objetivo captar la atención del 
alumno y prepararlo para el contenido que se va a trabajar. Existen numerosos recursos que 
se pueden usar en esta etapa como imágenes, videos y podcasts que resultan atractivos para el 
alumno y lo preparan para el contenido a aprender.

•	 Presentación del tema: esta etapa es muy importante ya que es donde el docente- tutor debe 
hacerse presente mediante la explicación del tema. Se cree que la “presencia docente”que 
“consiste en todo lo que contribuye a guiar al grupo hacia los objetivos de aprendizaje ya sea 
de forma explícita o intencionalmente”(Garrison, et al., 2010, p.112) puede estar a través de 
una presentación visual con la voz del docente o un video donde el docente explique el tema. 

•	 Desarrollo de las habilidades lingüísticas: en esta etapa se organizarán los materiales y actividades 
que permitan el desarrollo de las habilidades que se trabajarán de manera asincrónica a saber: 
lectura, escritura y escucha. Cada una de ellas presentará un material y luego propondrá una 
ejercitación en torno a ellas.

•	 Cierre o recapitulación: finalmente el cierre permitirá retomar los principales contenidos del 
módulo y ofrecer un material de estudio al alumno, lo que podrá hacerse a través de la herramienta 
de “Libro” de Moodle.

En cuanto a la secuencia de la clase presencial, la secuencia podría ser:

•	 Retomar una actividad vista en plataforma y planeada para la discusión en este entorno. Esto 
permitirá trabajar dentro del concepto de la clase invertida donde el alumno llega a la clase con 
una tarea realizada para compartir con sus compañeros y docente- tutor.

•	 Breve explicación del tema por el docente -tutor: en esta etapa, el docente retomará la explicación 
dada en el entorno asincrónico para disipar dudas o ampliar el tema. 

•	 Consigna de la actividad grupal: luego el docente - tutor dará orientaciones generales para la 
elaboración de una actividad virtual oral.

•	 Separación de los grupos: El docente - tutor, separará al grupo en pequeños grupos para 
la resolución de la actividad. Estos grupos más pequeños facilitarán la interacción entre los 
miembros del grupo.

•	 Puesta en común: Los grupos hacen su presentación de la actividad y la comparten con todos 
los compañeros y el docente - tutor.

La pregunta por el quién, hace referencia a quienes son los alumnos de SPL. La franja etárea 
son adultos o jóvenes adultos que hayan completado la escuela secundaria y el cuándo y dónde hace 
referencia al horario y al espacio físico donde se desarrollan los cursos. 

La adopción de la modalidad virtual durante la pandemia y de la combinada en el año 2022 
ha permitido ofrecer la posibilidad de estudiar idiomas a aquellas personas que por cuestiones de 
distancia o tiempo antes no lo podían hacer. Maggio (2022) hace referencia a esto cuando dice:

en la escena de la educación en pandemia, el tiempo se alteró casi tanto como el espacio (Maggio 
,2021 a). Ese tiempo formalizado, estructurado y calendarizado -entre otras cosas, en función del 
uso de espacios físicos -se transformó, y aun así pudimos salir adelante (https://tildeeditora.publica.
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la/reader/proximamente-hibrida-la-universidad-que-no-vimos-venir?)

La franja horaria de los cursos es variada y oscila desde la mañana hasta la tarde y el espacio físico 
de las clases presenciales son las aulas de la Facultad de Filosofía y Letras.

En relación al para qué, el fin último sería lograr la competencia comunicativa y acreditar distintos 
niveles de idioma que van desde el A 1 hasta el C 1 dentro del Marco Común Europeo de Referencias 
de Lenguas.

Según el Centro Virtual Cervantes (2002, p.1) este marco 

describe de forma integradora lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con 
el fin de utilizar una lengua para comunicarse, así como los conocimientos y destrezas que tienen 
que desarrollar para poder actuar de manera eficaz. La descripción también comprende el contexto 
cultural donde se sitúa la lengua. El Marco de referencia define, asimismo, niveles de dominio de 
la lengua que permiten comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del aprendizaje y a lo 
largo de su vida.

La Secretaría de Políticas Lingüísticas sigue las orientaciones proporcionadas por este documento, 
no sólo con respecto a los descriptores de los niveles de competencia de idioma que allí se plantean 
pero también con respecto a las competencias a desarrollar en los alumnos y todas las orientaciones 
relacionadas con la enseñanza y aprendizaje de idiomas.

Otro aspecto a considerar en una propuesta de aprendizaje combinada de idiomas es el rol del 
docente en una propuesta virtual es de facilitador o guía del aprendizaje. El tutor- docente virtual 
acompaña al alumno en su camino de construcción del conocimiento, pero de ninguna manera se 
constituye en fuente de todo conocimiento y saber. Ya sea dentro de la plataforma mediante la 
corrección de las actividades virtuales como en las clases presenciales crea las condiciones para que 
sea el alumno el constructor de su propio aprendizaje.

Por este motivo, la virtualidad demanda un alumno autónomo que sea capaz de resolver 
problemas solo y que no sea sólo receptor de conocimiento. Esto no se logra inmediatamente ya que 
los alumnos vienen de una tradición de clase centrada en el docente, pero con el paso del tiempo y 
el planteo de actividades que desarrollen el juicio crítico, la creatividad y el aprendizaje autónomo, 
puede lograrse.

En cuanto a la evaluación en un sistema combinado, se desarrolla en parte virtual y en parte 
presencial. Tanto la evaluación formativa e informal que es “aquella que se lleva a cabo en el proceso 
de formación de las competencias y habilidades de los alumnos para ayudarlos a continuar en su 
proceso de crecimiento” (Brown, 2001, p.402) como la evaluación formal o sumativa, la cual “se 
administra a los alumnos con el propósito de medir su competencia lingüística” (Brown 2001, p. 384). 

Se ha optado por implementar las evaluaciones escritas en la Plataforma Moodle, las cuales se 
elaboran a través de la herramienta de Cuestionario incluyendo la evaluación de todas las habilidades 
lingüísticas menos la oralidad. Los alumnos las resuelven de manera virtual y el docente hace una 
revisión de la misma.

En cuanto a la evaluación oral, ésta se realiza de manera presencial en el aula junto con los 
docentes y los compañeros por los motivos anteriormente expuestos con respecto a la oralidad.
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El equipo de gestión y de virtualidad acompaña el proceso de implementación de esta modalidad 
combinada permanentemente mediante instrumentos de recolección de información como 
observaciones de clases, entrevistas a docentes y alumnos y encuestas. 

Si se toma el ejemplo de los cursos anuales que cuentan con cuatro horas semanales se puede 
apreciar como en un primer momento de la pandemia se pudieron distribuir dos horas de clases 
sincrónicas mediante plataforma de videoconferencia para practicar la oralidadydos asincrónicas en 
plataforma para la práctica de la escritura, lectura y escucha. 

En el año 2022, estos cursos que eran totalmente virtuales, pasan a ser combinados con dos horas 
de trabajo presencial y dos horas de trabajo en plataforma.

En las clases presenciales se retoman algunas explicaciones de la plataforma y se focaliza 
principalmente en la propuesta de actividades comunicativas orales tanto individuales como grupales o 
de pares donde prevalezca intención comunicativa de los hablantes es decir “ un sentido de propósito 
: los hablantes están motivados por un objetivo comunicativo ( como obtener información, hacer un 
pedido, dar instrucciones ) y no simplemente por desplegar el correcto uso de la lengua por sí misma” 
(Thornbury, 2006, p.36) .

En las clases asincrónicas se plantean actividades escritas que desarrollen el resto de las habilidades 
lingüísticas, muchas de las cuales son de autocorrección, por lo que el alumno puede hacer su propio 
seguimiento del aprendizaje.

Este modelo de aprendizaje de idiomas en modalidad combinada tiene un alto impacto en 
las políticas lingüísticas que la secretaría diseña ya que vino a plantear un nuevo escenario para el 
aprendizaje de las lenguas extranjeras que requerían de pensar en nuevos espacios, nuevos tiempos, 
nuevas metodologías, nuevos roles y nuevas tecnologías diferentes a los que se venían trabajando y 
que llevo a una actualización y renovación permanente en la Secretaría.

Las proyecciones de esta propuesta de enseñanza de idiomas combinada son muchas. En primer 
lugar, seguir ofreciendo las modalidades totalmente virtuales, combinadas y la incorporación de 
algunos cursos presenciales sobre todo aquellos que por la naturaleza del curso o la franja etárea 
del grupo requieran de menos manejo de la tecnología. También por qué no, pensar en cursos que 
se puedan cursar tanto presencialmente como virtualmente; donde ambas modalidades convivan 
en forma armónica y donde aquellos alumnos que por cuestiones de límites espaciales no puedan 
acceder a las aulas físicas tengan la posibilidad de conectarse a la clase en el mismo momento que esta 
se esté desarrollando.

Se estaría así transitando así en los primeros pasos hacía una modalidad más híbrida: “ se 
trata de generar prácticas de enseñanza en las que algunos estudiantes podrán participar de modo 
presencial en las aulas físicas de las universidades , mientras que otros se conectarán en forma remota 
, simultáneamente” (https://tildeeditora.publica.la/reader/proximamente-hibrida-la-universidad-
que-no-vimos-venir?)

¿Un sueño? Tal vez sí o tal vez no. Pero este tiempo de pandemia y post pandemia ha demostrado 
que podemos dar un salto hacia el futuro y repensar la enseñanza de las lenguas extranjeras desde una 
perspectiva más inclusiva y acorde a la época que estamos transitando.
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Resumen

Este trabajo analiza la importancia de la transparencia en el uso de la inteligencia artificial generativa 
(IAG) en la educación, resaltando su valor ético y pedagógico. Basado en una investigación sobre la 
implementación de IAG en el diseño didáctico, se explora el impacto de estos recursos como asistentes 
del docente. Se propone que, al igual que se espera que los estudiantes informen sobre el uso de IAG 
en sus producciones, los docentes también deberían hacerlo cuando utilizan estas herramientas en 
la preparación de sus clases. El artículo revisa la escala AIAS de Perkins et al. (2024) y la adaptación 
de De Haro (2024), que gradua los niveles de uso de IA en instancias de evaluación. A partir de 
estas referencias, se desarrolla la escala EIADD, que adapta la graduación para describir el nivel de 
intervención de la IA en el diseño didáctico.

Finalmente, el trabajo enfatiza la necesidad de fomentar un uso transparente y crítico de la IAG, 
subrayando que su implementación puede influir en los procesos educativos, afectando no solo aspectos 
cognitivos, sino también sociales, emocionales y éticos.

Palabras claves: inteligencia artificial

Abstract

This paper examines the importance of  transparency in the use of  generative artificial intelligence (GAI) 
in education, highlighting its ethical and pedagogical value. Based on research on the implementation 
of  GAI in instructional design, it explores the impact of  these resources as teaching assistants. It 
proposes that, just as students are expected to disclose their use of  GAI in their work, educators 
should also acknowledge their use of  these tools when preparing lessons.The article reviews the AIAS 
scale by Perkins et al. (2024) and its adaptation by De Haro (2024), which grades levels of  AI use in 
evaluation contexts. Building on these references, the EIADD scale is developed to adapt the grading 
to describe the level of  AI intervention in instructional design.

Finally, the paper emphasizes the need to promote a transparent and critical use of  GAI, stressing 
that its implementation can influence educational processes, affecting not only cognitive aspects but 
also social, emotional, and ethical dimensions.

Keywords: artificial intelligence
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Introducción

Hace muchos años que las autoras nos preguntamos por la inclusión de tecnologías digitales 
en la enseñanza como una forma de reconocer que, hasta que no somos usuarios activos, no 
comprendemos la totalidad de la inclusión de estas herramientas en los procesos de aprendizaje. Fue 
natural, entonces, que nuestra primera investigación1 sobre el uso de Inteligencia Artificial Generativa 
(en adelante IAG) en educación se centrara en la enseñanza. Elegimos, además, el nivel educativo 
del que menos evidencia había: la escuela primaria. Sin embargo, a lo largo del proceso, nos resultó 
evidente que el nivel al que recortamos el objeto de estudio no limitaba el alcance de los hallazgos 
porque los resultados son aplicables a todas las prácticas de enseñanza.  

Lo que buscamos fue explorar en qué medida era posible usar la IA generativa como asistente 
para la toma de decisiones de la población docente respecto del diseño de actividades y materiales 
didácticos. Esta exploración en el punto de partida, nos permitió identificar categorías y analizar 
la oferta de herramientas de IAG al comenzar el estudio. La diferenciación más relevante fue la 
identificada entre herramientas con IAG creadas o actualizadas con un perfil educativo deliberado 
y dirigidas a docentes de otras, de uso genérico (Caldeiro, Odetti y Ordiz, 2024). Si bien dentro de 
nuestros hallazgos encontramos otras diferencias en el valor de esa asistencia en distintos tipos de 
recursos, en el presente trabajo, vamos a dejar de lado esta diferenciación. 

En la primera etapa de la investigación trabajamos con la exploración de herramientas disponibles 
registrando qué productos podrían generarse, cuál era la curva de aprendizaje en el uso de la 
herramienta y qué tipo de iteraciones eran necesarias para lograr un resultado plausible de llevarse 
al aula. Durante ese proceso, surgieron algunas preguntas: ¿en qué medida debíamos readaptar los 
diseños didácticos creados por la IAG en un proceso iterativo si luego planificábamos evaluar la 
calidad de esos recursos diseñados en su implementación? ¿Hasta qué punto los ajustes realizados 
por el docente, finalmente, borraban las marcas de la asistencia original de la IA en el producto 
final? Determinar esta frontera no siempre parecía posible ya que el proceso de diseño es complejo y 
suponía la reelaboración del producto en versiones sucesivas donde la incidencia de la IA podía tener 
diferentes niveles de incidencia según la herramienta involucrada o el número de versión. 

Pero, a partir de esta discusión, surgió otra idea poderosa que es el eje del presente trabajo: dada la 
preocupación de los docentes, en general, por el uso que los estudiantes hacen de la IA y, sobre todo, 
por el impacto que esto tiene en las formas tradicionales de evaluación, es necesario preguntarnos si 
los docentes deberían transparentar frente a sus estudiantes cuando ellos han utilizado este tipo de 
asistencia en la propuesta de enseñanza. Creemos que sí, no sólo por una cuestión ética, sino también 
por su relevancia pedagógica: enseñar sobre el uso de estas herramientas mostrando cómo las usamos.

Construir una herramienta que nos permita analizar el vínculo entre trabajo docente e IA 

A fin de dar curso al análisis de esta pregunta, buscamos antecedentes que nos permitieran pensar 
las diferentes formas en que la iteración con IA generativa se pone en evidencia en la construcción 

1  El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigación Educación e Inteligencia Artificial generativa: 
Experimentación con usos didácticos en el nivel Nivel Primario desarrollado entre 2023 y 2024 . La misma fue financiada 
por la Universidad de Buenos Aires. El equipo está conformado por Graciela Caldeiro (Directora), Valeria Odetti (Co-
directora), Marcela Ordiz y Paola Dellepiane (Investigadoras principales) Pilar Aguirre y Florencia Hermida (Becarias). 
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de un diseño didáctico, sea cuál sea el nivel del que estemos hablando. Tomamos, entonces, como 
referencia inicial la escala desarrollada por Mike Perkins, Jasper Roe, Jason MacVaugh y Leon Furze 
(2024), la cual ofrece un marco para compartir con los estudiantes en torno a usos aceptables y 
consensuados de la IA Generativa en el trabajo académico. La escala original busca categorizar el 
vínculo entre el estudiante y la IA, especialmente, en instancias en que se requiere relevar evidencias 
de aprendizaje para la evaluación.

Nos interesa el trabajo de estos autores porque parten de una descripción muy habitual en el campo 
académico: la necesidad de detectar el plagio (Arce, 2023; Anders, 2023; Khalil, 2023). En general, 
antes que el potencial del uso de alguna herramienta o de la reflexión acerca de la transformación 
de procesos cognitivos que las herramientas generan lo que se espera es controlar su uso, más aún 
cuando este uso está vinculado con la evaluación de contenidos. Señalan que la primera reacción 
de las instituciones, como los casos comentados a partir de las decisiones de las universidades de 
Australia, fue volver a exámenes en papel con el propósito de evitar el uso de recursos como el chat 
GPT2. 

Los autores, pensaron, entonces, una escala que permita explicitar el tipo de uso que se hace de 
estas herramientas en una evaluación estructurando matices entre el no uso y el uso total y tomando 
como elementos articuladores la simplicidad y la claridad. 

Encontramos una publicación de De Haro (2024) que, en su blog personal, realiza una adaptación 
para describir usos docentes de la IA con el objetivo de proponer un marco para la integración de 
la IA generativa en las tareas educativas. En su versión de la escala, la graduación considera como 
criterio esencial la proporción en la que se encuentra involucrada la IA. La escala que propone De 
Haro es la siguiente: 

Nivel 0: Solo intervención humana; 

Nivel 1: La IA realiza tareas mecánicas sin influir en ideas o contenido; 

Nivel 2: la IA estructura y genera ideas pero es el  humano quien desarrolla a continuación el 
contenido; 

Nivel 3: la IA produce parte del contenido que luego el  humano revisa, mejora e íntegra; 

Nivel 4: Se plantea un diálogo continuo humano-IA, colaboración cercana, contenido fusionado 
y,

Nivel 5: IA autónoma genera contenido con una mínima intervención humana. 

Pensamos que si bien esta escala es aplicable al diseño didáctico (especialmente hasta el cuarto 
nivel) deja por fuera algunos matices específicos en torno a las posibilidades que hoy brindan las 
herramientas de IA creadas para asistir a los docentes como diseñadores didácticos. Aunque  hemos 
considerado algunas de las apreciaciones de la adaptación de la escala publicada por De Haro, 

2 https://www.elperiodico.com/es/sociedad/20230110/universidades-australia-papel-boli-examenes-inteligencia-
artificial-81001504

https://www.eleconomista.es/tecnologia/noticias/12110981/01/23/El-retorno-al-lapiz-y-papel-ChatGPT-amenaza-a-
los-examenes-de-las-universidades.html
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hemos optado para nuestra versión, y atendiendo los resultados de nuestro estudio, ajustarnos más 
estrictamente al trabajo original de Perkins et al (2024)

Trabajamos, entonces, en una escala pensando en el vínculo entre el docente y la IA, considerando 
estrategias y usos que los docentes pueden hacer de la IA para el diseño didáctico. La tabla 1 muestra 
en la segunda columna nuestra propuesta respecto del uso de IAG por parte de la población docente 
y, en la tercera columna, la propuesta original de los autores respecto del uso de IAG por parte del 
estudiantado. 

Tabla 1. Comparación escalas IIAD y Escala AIAS

Fuente: Elaboración propia

Categorías Escala EIADD  

Escala Inteligencia Artificial y diseño 

didáctico 

 

Escala AIAS 1 

Escala Inteligencia Artificial y 

Evaluación 
1 Conservamos la sigla en inglés: 

Artificial Intelligence Assessment 

Scale 

Roles y vínculos IA ←→ Docente IA ←→Estudiante 

Sin IA 

El uso de la IA no se 

encuentra permitido 

Algunos docentes pueden desestimar el 

uso de recursos de IA por razones tales 

como: 

Desconfianza / reservas éticas 

Desconocimiento 

Imposibilidad tecnológica 

Las tareas se realizan enteramente 

sin asistencia de IA en un entorno 

controlado, asegurando que los 

estudiantes dependan únicamente 

de sus conocimientos, 

comprensión y habilidades 

existentes. 

Planificación con IA 

La IA como punto de partida 

 

Herramientas como los chatbots pueden 

ser un punto de partida para obtener 

ideas generales para diseñar actividades, 

materiales o secuencias didácticas. Estas 

ideas pueden continuar desarrollándose 

con o sin asistencia de la IA, o pueden 

simplemente descartarse o convertirse 

en inspiración para otras ideas. 

 

La IA puede ser utilizada para 

actividades previas a la tarea, 

como lluvia de ideas, 

esquematización e investigación 

inicial. Este nivel se enfoca en el 

uso efectivo de la IA para 

planificación, síntesis y 

generación de ideas, pero las 

evaluaciones deben enfatizar la 

capacidad de desarrollar y 

reformular estas ideas de manera 

independiente. 

Colaboración con IA 

La IA como asistente 

El diseño didáctico puede utilizar 

diferentes herramientas de IAG y 

combinar sus resultados para obtener un 

producto adecuado. Algunos ejemplos: 

adaptación de contenidos, redacción de 

consignas, elaboración de imágenes y 

vídeos, generación de guías de 

La IA puede ser utilizada para 

ayudar a completar la tarea, 

incluyendo la generación de ideas, 

redacción, retroalimentación y 

refinamiento. Los estudiantes 

deben evaluar críticamente y 

modificar los resultados sugeridos 
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Cabe mencionar en este apartado, un comentario sobre la posibilidad de diseñar actividades donde 
los estudiantes utilicen deliberadamente IA de forma exploratoria. Si bien es algo que comienza a 
estudiarse, resulta controvertido especialmente en nivel primario (nivel en el que focalizamos nuestra 
investigación) por lo que debería considerarse con cautela ya que sus implicancias (impacto cognitivo, 
percepciones, representaciones sobre la tecnología, etc) son aún desconocidas.

En una segunda instancia contrastamos la reformulación realizada respecto del vínculo entre IAG 
y diseño didáctico con los hallazgos de nuestra investigación, este anaĺisis se encuentra sistematizado 
en la tabla 2. 

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 2. Hallazgos de investigación en torno a la escala EIADD

Conclusiones

La experimentación con la IA como asistente en el diseño didáctico que hemos realizado en este 
trabajo de investigación nos ha permitido observar que, utilizar estas tecnologías, significa adoptar 
nuevas estrategias en la planificación de la enseñanza. Porque no se trata tan solo de la incorporación 
de herramientas tecnológicas novedosas, con los desafíos técnicos que ello supone, sino también la 
necesidad de una importante reconversión de los métodos de diseño tradicionales.

Es interesante señalar también que esta investigación relevó las percepciones iniciales sobre el 
uso de IA en el diseño didáctico entre los docentes que expresan una combinación de expectativas 
y preocupaciones. Los docentes que participaron voluntariamente de este estudio expresaron tanto 
interés como inquietud por estas herramientas que han ganado popularidad en muy poco tiempo. 
Mientras que algunos ven en la IA un gran potencial para mejorar la eficiencia y calidad de las 

Fuente: Elaboración propia

Categorías escala EIADD Hallazgos de nuestra investigación  

Sin IA 

El uso de la IA no se encuentra 

permitido 

No se contempló este escenario puesto que se propuso, justamente, 

analizar el uso de la IA en el diseño didáctico.  

Planificación con IA 

La IA como punto de partida 

 

Para determinar en qué medida las ideas iniciales han influido en el 

producto final, es necesario un registro meticuloso que describa en qué 

medida el resultado final ha sido influido por las sugerencias de la IA.  

Colaboración con IA 

La IA como asistente 

El uso crítico de la IA desde la perspectiva del diseño didáctico supone: 

criterio y habilidad para el uso diferentes lenguajes 

necesidad de triangular resultados comparando diferentes herramientas 

vigilancia epistemológica (respecto de los contenidos disciplinares y 

problemas de transposición didáctica) 

atención a los supuestos pedagógicos asumidos por la IA que se reflejan 

en el tipo de productos generados 

100% IA 

Uso integral y absoluto de la IA 

La diversidad de herramientas IA permite identificar diferentes tipos, 

algunas de las cuales son específicas para uso educativo. Sin embargo, 

ya sea por la particularidad de la implementación o por las limitaciones 

actuales de la IA, no es posible utilizarlas de manera exclusiva sin 

mediar algún proceso de revisión y ajuste en los productos obtenidos. 

. 

Exploración de la IA 

La IA para explorar, descubrir e 

innovar 

Los usos creativos y exploratorios de la IA registraron muchas 

dificultades para obtener imágenes adecuadas a las expectativas. Esto no 

solo refiere a la dificultad para elaborar un prompt adecuado, sino para 

advertir que elementos son necesarios detallar para que lo obtenido sea 

útil en términos didácticos. 

Otro aspecto relevante es que los usos de la IA en diseño didáctico dan 

cuenta de tensiones en los modelos pedagógicos subyacentes con 

frecuencia más próximos al entrenamiento que al pensamiento crítico y 

reflexivo, limitando así el valor de los resultados obtenidos en términos 

de innovación y resolución de problemas didácticos. 
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propuestas educativas, otros muestran dudas sobre la autenticidad y originalidad del contenido 
generado.

Además, la complejidad del diseño didáctico asistido por IA se manifiesta principalmente en 
la amplia oferta de herramientas disponibles y en la necesidad de desarrollar nuevas competencias 
para utilizarlas de manera efectiva. Este proceso no se trata solo de automatización, sino de una 
transformación que requiere replantear las estrategias de diseño y comprender a fondo las capacidades 
y limitaciones de cada herramienta de IA. Desde esta perspectiva, las estrategias necesarias para un 
uso efectivo de las herramientas de IA en el diseño didáctico pueden clasificarse en dos tipos:

Estrategias de Comprensión: Estas estrategias son esenciales para navegar el vasto campo de la 
IA en la educación. Implican el desarrollo de una interacción sofisticada con diversas herramientas, 
reconociendo sus características únicas y su dinámica de diálogo. La capacidad para comprender 
y adaptarse a estas herramientas es clave para maximizar su potencial en el diseño didáctico. 
Estrategias de Organización: Estas estrategias requieren un enfoque metódico y reflexivo hacia los 
procesos iterativos del diseño. Incluyen la identificación de prioridades, la secuenciación de tareas y 
la toma de decisiones sobre el nivel de intervención humana. Equilibrar la eficiencia que ofrece la IA 
con la necesidad de control y personalización es crucial para obtener resultados óptimos.

Por último es importante destacar que las primeras experiencias de diseño didáctico asistido con 
IA dan cuenta tanto de la complejidad como del potencial transformador de su uso. En consecuencia, 
adquiere relevancia lo importante de un diálogo iterativo, la triangulación de recursos y la necesidad 
de una seria vigilancia epistemológica. Estos hallazgos enfatizan tanto las oportunidades como los 
desafíos que presenta la IA en la educación, abriendo otros interrogantes para futuras investigaciones. 
Entre ellos, surgen nuevas preguntas que giran en torno los niveles transparencia en el uso de la IA 
por parte estudiantes y docentes — profundizando lo abordado en este trabajo — pero también, 
el impacto de la IA en el ejercicio de la creatividad, la limitación de originalidad en el diseño 
didáctico asistido y las consecuencias éticas relacionadas con el entrenamiento de los modelos de 
IA a partir del feedback de los usuarios. Estas y otras preguntas nos invitan a seguir explorando los 
usos educativos de las tecnologías emergentes. Es cada vez más evidente que estas herramientas no 
pueden ser vistas simplemente como recursos neutrales de asistencia. Y en esta línea, es fundamental 
considerar la discusión sobre usos transparentes ya que sus características específicas pueden influir, 
sin intencionalidad explícita, en los procesos educativos, afectando aspectos cognitivos, sociales, 
emocionales y éticos.
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Resumen 

Destacar el valor de las redes sociales virtuales y la necesidad de incrementar su papel en la difusión 
del conocimiento científico respecto a la Ciencia abierta, fue el propósito del estudio realizado, el cual 
se describe en el presente escrito. Se apoya en una metodología dialógica y reflexiva para anunciar 
sugerencias, contribuir al relanzamiento de las políticas de matiz científico y social con mayor 
aproximación al acceso abierto. Se presentan sugerencias orientadas a fortalecer la posición de cambio 
que se requiere en las políticas científicas y marcos regulatorios de las redes sociales para favorecer la 
Ciencia abierta y así incrementar la comunicación del conocimiento científico en entornos virtuales, 
crear estrategias que permitan mejorar las relaciones institucionales e interinstitucionales. Por otra 
parte, se reafirma la necesaria infraestructura apoyada en la comunicación científica abierta, así como 
la participación abierta de los agentes sociales y diálogo abierto con otros sistemas del conocimiento.

Palabras clave: ciencia abierta; redes sociales; conocimiento científico; política científica 	

Abstract 

Highlighting the value of  virtual social networks and the need to increase their role in the dissemination 
of  scientific knowledge regarding Open Science was the purpose of  the study conducted, which is 
described in this paper. It relies on a dialogic and reflexive methodology to announce suggestions, 
contribute to the relaunching of  scientific and social policies with a greater approach to open access. 
Suggestions are presented aimed at strengthening the position of  change required in scientific 
policies and regulatory frameworks of  social networks to favor Open Science and thus increase the 
communication of  scientific knowledge in virtual environments, create strategies to improve institutional 
and inter-institutional relations. On the other hand, the necessary infrastructure supported by open 
scientific communication is reaffirmed, as well as the open participation of  social agents and open 
dialogue with other knowledge systems.

Keywords: open science; social networks; scientific knowledge; science policy .
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Introducción

De acuerdo con (García, 2019) sólo una treintena de países genera la producción en Ciencia 
abierta del mundo, entre los que destaca por cantidad de publicaciones a Estados Unidos, Gran 
Bretaña, Alemania, Italia y Canadá, en todos los casos coincide con los de mayor desarrollo científico 
tecnológico y donde se están generando las mayores iniciativas. La Ciencia abierta aporta mejor 
velocidad a la difusión de los procesos de producción científica, mientras por otra parte, existen 
asimetrías respecto a su presencia entre los países, así como el acceso libre y sin restricciones a la 
información (Vitón et.al., 2020). 

Lograr la apertura y desarrollo de la Ciencia abierta siguiendo a (Leonelli, et.al, 2017; Fressoli y 
Arza, 2017; Packer y Santos, 2019) ha sido bien complejo, pues al detallar la necesidad de cambios 
en el movimiento de Ciencia abierta, se centran en diseñar, dirigir y en particular comunicar la 
investigación; un reto en otras regiones menos desarrolladas y con menos recursos para acceder a 
resultados científicos, patentes y otras formas de productos de la Ciencia en general. Las políticas de 
ciencia abierta, son muy necesarias para regular su presencia y guiar a todos en las formas de difusión 
de la Ciencia, contribuyan al acceso libre de la información científica, tal y como advertían (Levin y 
Leonelli, 2017). 

Es esencial fortalecer las redes de colaboración entre investigadores de distintas regiones para el 
avance del conocimiento y cumplir con la función social de la ciencia de proporcionar soluciones a 
los principales problemas de la sociedad. Tal y como (Becerill, 2021) sugiere el conocimiento debe 
ser de acceso libre de costos, y las instituciones deben hacer accesible el conocimiento a todos, lo 
cual posee analogía con (Open Knowledge Foudation, 2021) es decir el conocimiento es abierto si 
cualquiera es libre para acceder a él, usarlo, modificarlo y compartirlo bajo condiciones que, como 
mucho, preserven su autoría y su apertura. 

Desde el punto de vista tecnológico You Tube, Facebook, Telegram y otras plataformas de 
difusión se muestran como fenómeno socio tecnológico, visto como la web social, al implicar 
herramientas y servicios sociales en virtualidad. En sentido, los servicios y facilidades tienen sus bases 
en determinar o detectar necesidades de los usuarios a partir de la información que brindan en sus 
perfiles y los números de accesos a determinados contenidos.  Según (Rin, 2010) la Ciencia abierta 
se promueve en tres ámbitos; primero para compartir resultados de la ciencia entre investigadores, 
en lo que tiene un papel importante, las redes sociales académicas como Research Gate o Linkedin. 
Por otra parte, compartir recursos y en un tercer ámbito compartir, el hacer métodos y técnicas de 
investigación, lo cual depende de las herramientas y servicios que faciliten las redes sociales en la 
virtualidad. 

El sistema de gestión de la investigación, como modelo para ordenar y organizar la investigación 
desde una perspectiva abierta, es un modelo que por su enfoque integrador, puede asumir las redes 
sociales en un entorno constructivo y facilitador de la investigación, más aun con enfoque abierto. Por 
otra parte las ideas de (Vázquez, 2019) han puntualizado el papel de los repositorios institucionales 
(Hernández, 2020 y López, 2020), sin desestimar el papel de las redes sociales, lo cual ayuda a la 
comprensión de la problemática. 

El proyecto de recomendación de la UNESCO sobre la Ciencia abierta destaca un marco de 
definiciones y conceptos de necesaria utilización, por otra parte entre las definiciones que son 
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sugerentes se encuentra la planteada por la (Universidad Nacional de la plata, 2021) la cual define la 
Ciencia abierta como, producir conocimiento científico de manera abierta y colaborativa dejando en 
libre disponibilidad, tanto los instrumentos de trabajo, como los resultados intermedios y finales que 
se obtienen a lo largo del proceso. Desde otra perspectiva la Ciencia Ciudadana se plantea para un 
concepto flexible que se puede adaptar y aplicar a diversas situaciones y disciplinas científicas. Por 
su parte, las redes sociales se definen como una estructura de comunicación que funciona a través de 
las plataformas de internet, permite la interacción entre sí a personas, instituciones y organizaciones 
con intereses comunes. 

Ante la situación que se ha planteado, el propósito del presente escrito es destacar el valor de 
las redes sociales virtuales y la necesidad de incrementar su papel en la difusión del conocimiento 
científico en el marco de la Ciencia abierta y señalar un punto para nuevos escritos, como lo es los 
cambios en las políticas que regulan o apertura la Ciencia abierta. La metodología dialógica y reflexiva 
unido al análisis y comentarios se centra en YouTube y Facebook y se incluyen comentarios sobre 
Whatsapp Messenger y Telegram, como parte de los sistemas de comunicación y medios sociales. 

Desarrollo

Una metodología dialógica y reflexiva permite asumir el enfoque variado de criterios respecto a la 
Ciencia abierta, se trata de asumir el tema partiendo de la búsqueda de definiciones que aplique y nos 
permita comentar cómo podemos emplear las redes sociales para reforzar su presencia en la Ciencia 
abierta y la sociedad. De tal caso, alcanzar ideas y conclusiones que muestren posibilidades para la 
Ciencia abierta en las redes sociales.

La metodología dialógica ha sido empleada en la Educación en general, aportando a los procesos 
de aprendizaje y sus resultados, posee gran potencialidad para el análisis teórico. Por otra parte las 
interacciones las consideramos como esenciales en las redes sociales académicas y en los espacios 
de debate acerca de la Ciencia abierta. La Ciencia abierta hace posible el desarrollo de una teoría 
interpretativa y de análisis de la realidad, ayuda a posicionar a los investigadores que participan del 
proceso a definir su actividad (Elboj y Gómez, 2001). De manera que la posición que se asume en 
el escrito se corresponde con los aprendizajes logrados en la participación en OpenlabEC Ecuador. 
Incrementándose las interacciones en You Tube y Facebook a partir de redes sociales académicas, 
se consideró fundamentales para reflexionar acerca del potencial que tienen para visibilizar las 
posibilidades de la Ciencia abierta.  Las redes sociales académicas son un campo de diálogo entre 
usuarios e investigadores, que se ajusta a las condiciones tecnológicas y a la búsqueda de consenso 
sobre un tema específico. En el caso que nos ocupa, se señala la experiencia en Research Gate, así 
mismo la participación en talleres científicos en Telegram y las comunicaciones y trasmisión de datos 
a través de Facebook y Whatsapp Messenger, las cuales han proporcionado información fiable de los 
eventos científicos y académicos enfocados en la difusión de la Ciencia durante el año 2021.

Ciencia abierta definiciones, conceptos y retos actuales

Las definiciones y conceptos acerca de la Ciencia abierta varían (Fecher y Friesike, 2013) planteaban 
cinco escuelas de pensamiento de la Ciencia abierta: la escuela de la infraestructura, la escuela pública, 
la escuela de la medición, la escuela democrática y la escuela pragmática, todas han influido en 
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nuevas concepciones, las cuales dependen de políticas de investigación elaboradas, herramientas de 
investigación convenientes y la participación y la dedicación de los propios investigadores. Por su 
parte, (Brownell y Steinman, 2013) señalan que los científicos pueden terminar siendo claves en la 
comunicación de sus ideas, con lo cual estamos de acuerdo.

La Ciencia abierta parte de un enfoque muy similar, tal y como sigue, “La Ciencia abierta es un 
nuevo enfoque del proceso científico basado en la cooperación, y es una nueva forma de difundir 
el conocimiento a través de las tecnologías de la información como herramientas de colaboración” 
(Antunes et al., 2020, p.2). Otros conceptos señalan la necesidad de difundir el conocimiento científico 
lo más amplio posible, con rigor, responsabilidad y reproductividad para la investigación, es el caso de 
la (Universidad Ramon LLull, 2016) cuya junta de gobierno aprobó el mandato “Forment de l´accés 
obert a la Universitat Ramon Llull” para difundir información en los repositorios institucionales. 
Por su parte, la (Universidad Nacional de la plata, 2021) define la Ciencia abierta como, producir 
conocimiento científico de manera abierta y colaborativa, dejando en libre disponibilidad tanto los 
instrumentos de trabajo, como los resultados intermedios y finales que se obtienen a lo largo del 
proceso.

En los análisis preliminares acerca de los retos y perspectivas que presenta la Ciencia abierta 
(Fressoli y Arza, 2018) refieren la ausencia de conocimiento y/o capacidades para realizar nuevas 
prácticas, barreras normativas o institucionales, las cuales impiden avanzar en la apertura, y falta 
de infraestructura que puede desalentar su adopción como enfoque o praxis. Coincidimos con la 
anterior posición, la comunicación del conocimiento científico se materializa en su elaboración escrita, 
publicación y difusión; los investigadores en el marco de la Ciencia abierta orientan sus publicaciones 
y su difusión, con ello les permitirá reducir los pagos que se realizan en muchas revistas de acceso 
cerrado, la mejora de los contenidos académicos al recibir la lectura de muchos investigadores, así 
como el fomento de una mayor difusión y la generación del conocimiento.

Es pertinente plantear que se requiere nuevas formas de difundir el conocimiento, los desafíos de 
la Ciencia abierta se encuentran en la forma de hacer ciencia, la tecnología y la innovación tradicional. 
Para responder a estos desafíos, deben ocurrir cambios hacia varios ámbitos de la sociedad, tanto 
los contenidos, como los recursos, métodos y resultados obtenidos deben ser accesibles a todos, 
requerirán de preparación en los investigadores y no investigadores para extraer al máximo de ventajas 
y aportar al desarrollo de las Ciencias en general. También estos desafíos estarían en el centro del 
debate, pero en cada país se regulan las salidas de la Ciencia, en algunos casos se restringe el acceso a 
los resultados científicos y se rigen por marcos regulatorios no siempre flexibles en las instituciones 
de investigación o las universidades, mayormente consistentes en políticas científicas. De acuerdo 
con (González et al., 2019) el acceso abierto a los contenidos académicos ha precedido al concepto 
de Ciencia abierta. Teniendo en cuenta este punto se ha condicionado su percepción y se usan ambos 
términos pero en su definición y puesta en práctica son distintos. En todo caso, tenemos la tendencia 
de asimilar el acceso abierto solamente a los artículos, lo que es común en el contexto de la Ciencia 
abierta. Como una definición más amplia, sin embargo lo que debe estar en abierto es cualquier 
resultado de la investigación no sólo los (artículos y datos) así también se podría tener acceso a los 
instrumentos auxiliares usados, como pueden ser las encuestas y los cuadernos de laboratorio, en 
síntesis lo que podemos reproducir para obtener resultados esperados o cambios mediante estos para 
beneficio de la ciudadanía.
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En todo caso la Ciencia abierta, como fuente de conocimiento accesible, transparente y 
verificable pude aportar mucho. Es importante destacar que en cuanto a las redes sociales no toda 
información es fiable, pues en algunos casos se muestran pocas evidencias de validez científica y salvo 
publicaciones evaluadas por pares y los canales de difusión de instituciones reconocidas, encontramos 
no pocas notas de discordancia en la información o visiblemente poco creíble. De tal caso si se logra 
una articulación en las redes sociales entre instituciones y estos medios con marcos regulatorios 
comunes se puede apoyar a la colaboración e inclusión de nuevos actores sociales e investigadores. La 
participación activa de investigadores con una producción científica, autores de patentes difundiendo 
sus resultados democratiza la producción científica y el conocimiento, por eso es significativo que se 
empleen las redes con esta característica. Resolvería abordar las desigualdades sistémicas existentes 
y las asimetrías en el acceso a la información científica. El conocimiento y el poder de la Ciencia son 
ilimitados y no se debería ver las redes sociales como una barrera, sino como un campo de discusión 
y aprendizaje en que se oriente la labor científica hacia la solución de problemas de impacto social. 

Ha quedado demostrado, que el aumento del empleo de canales en You Tube, con grupos e 
instituciones científicas cambia la mirada académica hacia las redes y aporta espacios para que otros 
actores sociales participen. De igual manera en Facebook y Telegram se ha facilitado el acceso a 
eventos y actividades programadas con servicios y herramientas distintas que podrían ser coordinadas 
o mejor coordinadas entre las instituciones de investigación y las IES. En no pocos casos, sorprendió 
la presencia de interesados no investigadores ante los organizadores de eventos, congresos y 
seminarios; un incremento sólo posible por las características de las redes sociales con facilidades 
para acceder y evitando viajar con altos costos para participar de las actividades.

Precisamente se debería aprovechar más el tiempo para fomentar en las redes sociales el 
intercambio de conocimientos científicos, promover la integración de los conocimientos académicos 
en los grupos segregados en particular las minorías étnicas, los grupos de los países menos favorecidos 
en términos económicos y sociales, la apertura y ayuda a los investigadores de escasos recursos, los 
académicos de cualquier habla y los científicos procedentes de países con embargos económicos y 
sociales. Es precisamente aquí donde consideramos que pueden contribuir a reducir las desigualdades 
en el acceso al desarrollo, las infraestructuras y las capacidades científicas entre los distintos países y 
regiones.

En todo caso, el problema estaría en que en no todos los países se asume de la misma manera 
la Ciencia abierta, lo cual lleva implícito asumir nuevos reglamentos, cambiar marcos regulatorios, 
reordenar la política científica en instituciones de distinto alcance y resultados científicos, más abiertos 
al público académico y no académico. Con ello, se posibilita tener una presencia ordenada y con lógica 
para lograr aprovechar con más eficiencia la producción del conocimiento en las redes sociales. No 
sólo es difundir, sino lograr que las redes sociales ocupen un espacio importante en la comprensión, 
en el debate y contribución de usuarios al conocimiento; generar comunidades virtuales más apegadas 
al conocimiento científico más abierto.

Cambiar los derechos y el acceso universal a los conocimientos científicos es un reto, pero necesario 
a resolver, para dejar atrás la difusión de los resultados anticientíficos, promotores de la disparidad 
social, por cierto en algunos casos solapado en grupos, canales y otras formas de gestionar Ciencia, 
sin respaldo y evaluación experta. La idea en debate, no sólo alcanza a una necesaria trasformación 
de las redes sociales, sino al fortalecimiento de las creencias y culturas autóctonas. Sin lugar a dudas, 
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las barreras económicas y tecnológicas son un reto para la Ciencia abierta y aunque su presencia en 
redes sociales ha crecido; es muy cierto que no todos los ciudadanos tienen teléfonos inteligentes, 
dispositivos móviles con acceso ilimitado, o simplemente medios apropiados para conectarse desde 
cualquier lugar. 

Pero el amplio potencial de las redes sociales virtuales radica en lograr resolver la divulgación 
de contenidos a un amplio grupo de usuarios. Estos contenidos bien orientados, a los segmentos de 
usuarios rompen barreras geográficas, no importa donde se encuentren ubicados y que se encuentren 
muy distantes, los usuarios podrán dar sus criterios respecto a un contenido publicado; por otra parte, 
no importan las tendencias ideológicas y políticas de los usuarios. De manera que su potencial radica 
en su estructura tecnológica para conectar los usuarios con un interés común, por tanto también 
puede romper el viejo esquema y sobrepasar con rigor científico la notoriedad que en no pocos casos 
se le otorga únicamente para el mercado y hacer marketing a productos. Acercando cada vez más el 
conocimiento generado, por los investigadores entre sí y hacia la ciudadanía resolverá la compresión 
de todos los actores sociales y apoyará el avance de la Ciencia.

Por otra parte, la colaboración científica facilita el acceso a todos los resultados publicados de 
la investigación que se difunda, tiene que alcanzar niveles mucho más altos y mayor presencia en 
las poblaciones necesitadas del conocimiento. Pero debería, hacerse con cambios regulatorios en el 
ámbito jurídico según sea el caso de cada país y cambios en las políticas científicas que garanticen 
las acciones de verificación de los contenidos, acorde con la definición común de la Ciencia abierta 
para todos. El entorno político debe cambiar y crear nuevas formas de democratización en el acceso 
a redes sociales, afines con la Ciencia abierta. La evolución de los términos y conceptos claves de la 
Ciencia abierta (Sánchez, 2017; Abadal, 2019; Abadal y Anglada 2020) muestra que es muy dinámica 
y ha ocupado los elementos fundamentales. 

Según el documento (UNESCO, 2021) la Ciencia abierta es un constructo inclusivo que combina 
diversos movimientos y prácticas con el fin de que los conocimientos, estén abiertamente disponibles 
y que sean accesibles para todos, en nuestra consideración es muy acertado. Por otra parte, se señala 
que sean los conocimientos reutilizables y que se incrementen las colaboraciones científicas, el 
intercambio de información en beneficio de la ciencia y la sociedad, y que se abran los procesos de 
creación, evaluación, comunicación de los conocimientos científicos a los agentes sociales más allá de 
la comunidad científica tradicional. 

La ciencia abierta, redes sociales y ciencia ciudadana

Las definiciones asociadas a la Ciencia abierta no mencionan las redes sociales, pero como hemos 
explicado se encuentra hoy muy relacionadas. Desde las redes nacionales de investigación y educación 
pueden fomentarse nuevos enfoques para su inclusión en el marco de definiciones de la Ciencia 
abierta. Las redes sociales pueden definirse como estructuras o plataformas formadas en internet 
entre personas, organizaciones civiles, organizaciones institucionales, todas conectadas por intereses 
comunes, no hay límites físicos, pues toda la comunicación se logra en el plano virtual; idea que se 
apoya en las concepciones de (García, 2011; Martorell y Canet, 2013; Del Prete y Redon, 2020).

Acerca del tema (Codina, 2009); señala el potencial de las redes sociales y abrió un camino en la 
explicación asegurando que son muy afines la Ciencia 2.0, con los cambios y aplicaciones en línea 
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muy solicitados por los académicos. Las redes sociales han continuado evolucionando la estructura de 
las redes y sus herramientas se han afinado cada vez más y con mayor potencial en las plataformas y 
los medios sociales. La existencia de las redes virtuales sociales para diferenciarlas de las tradicionales 
redes que se desarrollan fuera de la virtualidad, se asumen con la efectividad que desempeñan 
para continuar incidiendo en las trasformaciones de la Ciencia abierta.  Los efectos de las redes 
sociales cambian según la dinámica de la Ciencia abierta, su esencia de trasformación se concentra 
en los sistemas de relaciones entre los componentes de la comunicación, receptores y emisores del 
conocimiento científico. Por su parte (Rodríguez y Formoso, 2020) muestran que en las redes sociales 
todo se encuentra interconectado de unas y entre todas con los cambios sociales; se encuentran 
vinculados a las necesidades socioeconómicas, no sólo al proceso de enseñanza aprendizaje. 

Acerca de la definición de Ciencia Ciudadana (Finquelievich y Fischnaller, 2014) señalan que 
los avances en la definición se deben a la sumatoria de nuevos enfoques científicos y al uso de 
las Tecnologías de la informática y las comunicaciones (TIC). Por su parte, la (European Citizen 
Science Association, 2015) señala que la ciencia ciudadana es un concepto flexible que se puede 
adaptar y aplicar a diversas situaciones y disciplinas, agregan diez principios claves; el primero los 
proyectos de ciencia ciudadana involucran activamente a los y las ciudadanas en tareas científicas 
que generan nuevo conocimiento o una mejor comprensión; el segundo los proyectos de ciencia 
ciudadana producen un resultado científico nuevo; pero sin dudas destaca el cuarto principio los y 
las científicas ciudadanas pueden, si lo desean, participar en múltiples etapas del proceso científico, lo 
cual sin dudas es un principio que connota la participación y de lograrse en la práctica puede asegurar 
que todos puedan participar de los datos de una investigación.

En términos se refiere a la participación del público en general en actividades de investigación 
científica, en la cual los ciudadanos contribuyen activamente, ya sea con su esfuerzo intelectual o con 
el conocimiento de su entorno o aportando sus propias herramientas y recursos, (Observatorio de la 
Ciencia Ciudadana en España, 2022).

De acuerdo con ello, las redes sociales deben tener un lugar importante en la construcción de una 
ciencia ciudadana “incluye dos elementos estrictamente relacionados con el objeto ineludible de las 
redes sociales y se refiere a la participación abierta de los agentes sociales y la apertura a la diversidad 
de los conocimientos” (Lucente y Salazar, 2021, p.119)

La afirmación revela que son muy útil las redes sociales, en la conformación de la ciencia ciudadana 
y el movimiento de la Ciencia abierta. Se coincide en que por sus características las redes sociales, 
son una excelente opción para el trabajo de equipo, además que para la investigación en intereses 
comunes permiten compartir producciones, experiencias, hipótesis, y otras. En cuanto a las redes 
sociales académicas (Romero et al., 2018) afirman que la ciencia ha adoptado la utilidad de la Web 
2.0 como herramienta de comunicación y colaboración, la filosofía empleada en las redes sociales dio 
inicio al surgimiento de las redes sociales académicas, donde científicos en diferentes áreas del saber 
se comunican de manera virtual para compartir sus avances y descubrimientos, en este sentido, son 
los debates de singular importancia para validar resultados de investigación.

La observación y participación activa como parte de grupos y canales en los cuales se ha trasmitido 
información científica durante el año 2021 en You Tube y Facebook permite afirmar que cuando las 
instituciones representantes de estos asumen un rol regulador aumenta la credibilidad de los usuarios. 
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Lo anterior se sustenta en los resultados de la Escuela politécnica Nacional de Ecuador en su Seminario 
Internacional sobre Transferencia de tecnologías .En su evento disponible en grupos de Facebook y 
canal de YouTube a modo de webinar, logró más de 100 participantes, e interacciones y aprendizajes 
en investigadores de distintas instituciones. Otro logro fue de la Oficina Cubana de la Propiedad 
Industrial al aplicar un Taller online denominado Gestión de la propiedad Industrial, su regulación 
en el sistema jurídico cubano, utilizó Telegram y les permitió capacitar a 85 participantes; todo de 
manera online. La Universidad del Salvador desde su facultad de Ciencias agronómicas desarrolló 
su V Simposio de Investigación Científica denominado Ganadería sostenible: los desafíos ante el 
cambio climático y la protección del medio ambiente, empleó las herramientas de Facebook. Por su 
parte la Universidad Tecnológica de Pereira, Colombia desarrolló un Seminario online denominado 
Economía Circular: gestión de materiales y residuos sólidos, un reto para territorios sostenibles, y con 
una intensidad de 16 horas capacitó a más de 200 participantes de distintos países latinoamericanos.

Por otra parte, si bien Hootsuite ocupa buena parte al análisis de tendencias de productos y 
servicios de marketing en las redes sociales, el reporte de 2021 y los medios sociales informa que 
más del 40% de los usuarios en Youtube, Facebook y Wassattp utilizan las redes entre 4 horas y 
15 minutos diarios (Hootsuite, 2021). El incremento de un millón de usuarios diariamente facilita 
audiencia y podría estar también en función de la difusión de Ciencia abierta y no sólo de tendencias 
de marcas. En la figura siguiente se aprecian las cifras y cambios que fueron reportados por Hootsuite 
realmente un extraordinario número de personas acceden a las redes sociales.

(Antunes et al., 2020) confirmaron que la integración de la escritura académica, el intercambio de 
datos y resultados de la investigación es uno de los propósitos que todo investigador busca cuando 
se hace énfasis en la Ciencia abierta, buscando nichos y puntos de contacto para elaborar nuevos 
proyectos de investigación, que derivan en un nuevo conocimiento. Por eso, la Ciencia abierta 
presenta beneficios y ventajas para la ciencia y la sociedad, para todos y muy necesario en los países 
en desarrollo, debe facilitar la apertura de los procesos de investigación y la rapidez de la difusión de 
los resultados, así como la trasferencia de tecnologías que acrecienta soluciones a los problemas en 

Fuente: Tomado y adaptado de Digital 2021 October Global Statshot Report
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la sociedad.

La experiencia de OPenlab Ecuador fue muy provechosa si se considera que durante un 
aproximado de seis meses del año 2021 desarrolló seminarios y conferencias online utilizando las 
plataformas YouTube y Facebook, en tanto WhatsApp Messenger y Telegram le sirvió para informar 
a los usuarios acerca de novedades e información de actualidad. En la siguiente imagen, se observa, 
la promoción de estos eventos que han derivado en un mayor conocimiento de la Ciencia abierta 
para su público objetivo la ciudadanía y acádemicos. Se priorizó en  el apoyo a las comunidades de 
cultura libre y digital del país Ecuador. En las sesiones, llama la atención los participantes en calidad 
de directivos y responsables, incluso decisores en algunas instituciones nacionales.

Fig.2 Jornadas descubriendo la Ciencia abierta 2021, OpenlabEC 

Fuente: Tomado y adaptado de OPenlab EC por los autores

Fuente: Tomado y adaptado de OPenlab EC por los autores
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Al participar en las sesiones, se pudo comprender mucho mejor la necesidad de cambios en las 
políticas de alcance científico y las leyes que regulan en cada país una apertura de la Ciencia abierta 
dado que la participación no sólo alcanzó a docentes sino muchos colegas de México, Cuba, Argentina 
entre otros países Latinoamericanos, desde los cuales se hicieron referencia a los obstáculos de las 
políticas en algunos y las barreras para empleo de plataformas como You Tube y Facebook por 
instituciones académicas, alegando sólo su función social y evitando las posibilidades de difusión 
de la ciencia en grupos académicos. Todo fue posible por la flexibilidad de los organizadores y las 
herramientas que generan las redes sociales. 

En el reporte que presentó (Ramírez y Samoilevich, 2019) se confirmó el desarrollo de hojas de 
ruta, políticas o planes de acción que deberían considerar los propósitos e iniciativas de la Ciencia 
abierta en relación con los procesos y componentes del sistema de investigación, en nuestro caso 
cambios en las políticas y marcos regulatorios. De acuerdo con Packer y (Santos, 2019) el objetivo 
es privilegiar la naturaleza colaborativa de la investigación y democratizar el acceso y uso del 
conocimiento científico. Para cambiar, propuso un conjunto de prácticas. Por un lado proporcionar 
acceso abierto a datos, métodos de análisis y códigos de programa, así como también, incluir según 
estos autores otros materiales utilizados en la investigación y por otra que se difundan los resultados 
obtenidos, para permitir la preservación, reproducibilidad y reutilización de los datos. Por lo general, 
los resultados siempre positivos, son divulgados mediante artículos académicos científicos, reportes 
de investigación e informes, lo cual no es muy comprensible para todo tipo de usuario. Así mismo, 
señaló, la adopción de la modalidad preprints, colgando la información del artículo en un servidor 
público antes de formalizar la revisión con acceso para todos los interesados, de esta manera, sugieren 
que se otorgue un mayor control a los autores. En lo último de las prácticas que proponen seguir, 
señalan la transparencia y apertura progresiva en los procesos de evaluación de los manuscritos entre 
pares, involucraron relaciones e interacciones entre autores, editores y revisores. Es una experiencia 
que muchas revistas ya utilizan, pero no siempre de acceso abierto a los datos e información clave en 
la investigación, consideramos que es necesario, para preservar al investigador, en todo caso quien 
se encuentre interesado en el tema debe autenticarse en la revista mediante su usuario previamente 
creado. 

Políticas que pueden influir en una mayor presencia de la Ciencia abierta en redes sociales

Nueve países de la región Iberoamericana: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, 
España, México y Perú delinean las tendencias actuales en las políticas científicas de Ciencia abierta y 
acceso abierto. Estudios acerca de las políticas científicas (Kaplan, 2002; Núñez, 2014; Giovine, 2015) 
y (Fernández et, al, 2017) nos permiten afirmar que la política científica constituye una proyección 
estratégica que combina las políticas nacionales para el desarrollo y las estrategias de desarrollo 
científico institucionales. Es decir se pueden tener en consideración los avances científico técnico, la 
innovación y sistemas nacionales de innovación, para incidir en las estrategias y políticas científicas, 
por lo que se considera como una política pública. Las políticas científicas permiten regular el accionar 
y la gestión de la ciencia la tecnología y la innovación lo cual deriva en indicadores el estado actual y 
perspectivo del desarrollo científico técnico. 

De esta manera en el año 2021 con el impacto del COVID-19 se incrementó el empleo de 
la modalidad online y otras a distancia para lograr mantener la comunicación y continuar con los 
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avances científicos mediante el debate y discusión de propuestas Las instituciones auspiciaron eventos 
y congresos en modalidades online; webinar entre otras denominaciones. Lo hicieron a partir de sus 
programas, líneas de investigación es decir sus políticas científicas y aseguraron la certificación a los 
participantes con otorgamiento de créditos académicos en algunos casos. 

En cambio, cuando se refiere a productores o reproductores del conocimiento científico sin 
un historial o representante institucional, se hace poco creíble por los usuarios, muchos videos y 
canales en YouTube se consideran sin respaldo científico, dado que se promueven sin lineamientos 
institucionales, programas o políticas institucionales. Se desestima la información incluso en 
ocasiones valiosa, pero al no encontrarse respaldada por programas institucionales, que emanan de 
sus políticas científicas, quedan sin un criterio de respaldo, por eso las políticas científicas nacionales 
e institucionales debe ser consideradas para ampliar la Ciencia abierta. 

Por su parte los instrumentos de política de algunos de los Organismos Nacionales de Ciencia 
y Tecnología (ONCyT) pueden agruparse en tres tipos de interacciones en Ciencia abierta: aquellas 
relacionadas con el acceso abierto a publicaciones y datos abiertos de investigación, otras vinculadas 
con procesos de investigación abierta, y por último, las que se ligan a la ciencia ciudadana y 
comunicación de la ciencia (Babini y Rovelli, 2020). 

Sin lugar a dudas, las tendencias indican la ocurrencia de cambios en la política científica, lo cual 
a su vez motiva a modificar las interacciones en la Ciencia abierta. El acceso abierto a publicaciones, 
sería muy complejo en redes sociales, pero las que se ligan con la Ciencia ciudadana y comunicación 
es más apropiado con la actualidad de redes sociales académicas; en cuanto al acceso abierto a 
publicaciones y datos abiertos de investigación requeriría de marcos regulatorios para los usuarios y 
consumidores del conocimiento científico. 

Los casos nacionales, se agrupan y conforman opiniones, entre las que podemos destacar que a 
nivel internacional aumentan las críticas a los sistemas tradicionales de evaluación derivadas por el 
uso del Factor de Impacto como indicador. Se observa una tendencia a la revisión de los procesos de 
evaluación y sus indicadores, de igual manera el seguimiento de las recomendaciones de las principales 
declaraciones de la comunidad científica y académica en relación con los procesos de evaluación. El 
protagonismo de las revistas indizadas, en estos procesos va cambiando y se reflejan indicadores 
regionales, de acuerdo a las indizadoras y no unos únicamente intencionados, para favorecer estatus 
supremacistas de países más desarrollados en el ámbito científico y de la innovación tecnológica. Los 
mejores indicadores, ayudarán en una mejor comunicación científica del conocimiento, es un reto 
y sigue teniendo críticas. Ejemplo de lo anterior son los acuerdos entre Scielo y Clarivate-WoS en 
lo referente a SciELO Citation Index. Se identifica equivalencia entre los criterios utilizados por los 
sistemas nacionales de evaluación de las publicaciones científicas de los países latinoamericanos con 
respecto a Clarivate -WoS.

En todo caso, se necesita fortalecer o continuar fortaleciendo los sistemas nacionales en un 
entorno colaborativo y el desarrollo de indicadores que cumplimenten la evaluación de la calidad de la 
ciencia, acorde a su desarrollo científico y tecnológico y reflejarlo en las políticas científicas. Se agregó 
también parte de lo que ocurre en las redes sociales respecto al conocimiento científico y su difusión 
y la necesidad de nominalización de su empleo. En YouTube, los lineamientos de la comunidad son 
una parte clave de su conjunto más amplio de políticas y se actualizan periódicamente en consulta con 
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expertos externos y creadores de YouTube para mantenerse al día con los desafíos emergentes. Es 
muy positivo, pudiendo ser clave para sugerir desde los sistemas nacionales de la Ciencia normativas 
o marcos regulatorios que favorezcan la difusión del conocimiento científico con apego a la Ciencia 
abierta.

En la actualidad los avances en las herramientas y servicios web de las redes sociales podrían 
revolucionar también sus lineamientos para articularse con los propios de los países y las poblaciones 
que consumen el conocimiento científico y con ello incidir en las políticas científicas. Trabajar en la 
formación de competencias (Martín et al., 2021) para ir resolviendo en la base una mejor preparación 
de nuevos actores sociales en Ciencia abierta. De acuerdo, con la editorial (Elsevier, 2022) podemos 
lograr un mundo de la investigación más inclusivo, colaborativo y transparente, beneficiar a la 
investigación y a la sociedad e impulsar el rendimiento de la investigación.

Conclusiones

De acuerdo con los análisis realizados y las fuentes consultadas la Ciencia abierta tiene presencia 
en las redes sociales como Facebook, You Tube y Telegram, en las que se puede hacer mucho más 
en cuanto a difusión de resultados científicos, procesos de investigación, cambios tecnológicos en 
correspondencia con a las definiciones del movimiento de la Ciencia abierta. Se requieren cambios en 
los marcos de la política científica de cada país e instituciones para mejorar las relaciones institucionales 
e interinstitucionales en la región, continuar trabajando con el enfoque y prácticas de la UNESCO y 
actuar con mayor efectividad en las redes sociales.

Lo anterior puede estar dado por la diversidad de definiciones de Ciencia abierta, pero en las 
disciplinas científicas y todos los aspectos de las prácticas académicas, incluidas las ciencias básicas 
y aplicadas, las ciencias naturales y sociales y las humanidades se evidencia que se logran avances 
significativos dentro del movimiento de la Ciencia abierta. En este sentido, se coincide con los pilares 
de la Ciencia abierta en la necesaria infraestructura, comunicación científica abierta, participación 
abierta de los agentes sociales y diálogo abierto con otros sistemas del conocimiento. 
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Resumen

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) son mediadoras de la información de 
diferentes ámbitos de la actividad humana. Las Tecnologías del Aprendizaje y del Conocimiento (TAC) 
re direccionan el concepto de TIC hacia una acepción menos informática orientada a su empleo 
pedagógico y a la construcción de conocimiento. Se propone analizar a las TIC, y a la aplicación de 
las TAC, tecnologías educativas pertinentes al desarrollo personal y de la sociedad en su conjunto.

Actualmente, se puede afirmar que todos los estudiantes cuentan con algún dispositivo que les 
permite estar conectados a la información. Sin embargo, surge un interrogante, ¿cómo lograr que un 
recurso tecnológico o TIC devenga en verdaderos mediadores de educación y de la construcción del 
conocimiento o TAC?

Palabras claves: tecnologías de la información y la comunicación; tecnologías del aprendizaje y del 
conocimiento

Abstract

Information and Communication Technologies (ICT) mediate information from different areas of  
human activity. Learning and Knowledge Technologies (LKT) re direct the concept of  ICT towards 
a computer meaning less oriented to its pedagogical use and the construction of  knowledge. It is 
proposed to analyze ICT, and the application of  LKT, education al technologies relevant to personal 
development and society as a whole.

Currently, it can be said that all students have some device that all ows them to be connected to 
information. However, a questionarises, how can a technological resource or ICT become true mediators 
of  education and the construction of  know ledge or LKT?

Keywords: information and communication technologies; learning and knowledge technologies
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TIC. Una breve reseña.

La tecnología es un producto cultural resultado de la actividad humana ante el desafío de satisfacer 
sus múltiples necesidades mediante la aplicación de su racionalidad sobre aquellos medios escasos y 
limitados que encuentra en la naturaleza. 

Si se hace una breve descripción de la evolución en la manera que se fue complejizando la 
existencia humana, resalta su asociación con las TIC, producto de su propia creación ante la necesidad 
de comunicación. 

Las TIC han acompañado siempre al hombre. Una primera etapa, conocida como de oralidad, se 
caracterizó por su carácter primitivo y su esencial necesidad de comunicación, el darse a entender por 
el otro. Mediante el lenguaje oral pudo reproducir y mantener los rasgos culturales entre los primeros 
pueblos.

Al avanzar en su organización, el hombre cambió su condición de nómade a sedentario, 
además, precisaba el registro de datos y la transmisión de información referida a la metodología de 
sus actividades. Es entonces cuando comenzó a utilizar, con técnicas rudimentarias, los símbolos 
escritos. Pero, como el progreso es constante, con la invención de la imprenta pudo utilizar lenguaje 
escrito e imágenes estáticas para escribir libros, y aún enviar sus mensajes y cubrir grandes distancias 
con la creación del correo.

Durante el siglo XIX, comienzos del siglo XX, aparecieron y se difundieron varias creaciones 
que expandieron la información a nivel mundial: el teléfono, la radio, la televisión. Es a comienzos de 
la década de 1.940 cuando aparecieron los primeros ordenadores informáticos. Los cuáles en poco 
tiempo aceleraron los procesos de relación entre los países y sus habitantes, en diferentes ámbitos 
a nivel mundial, y caracterizó la cultura global por la capacidad de información y comunicación al 
instante.

Actualmente, mayor parte de la sociedad global se encuentra en Red por la implementación 
del Internet, último avance en comunicación que permite el flujo de información entre personas, 
organizaciones, empresas a través del ciberespacio. 

Internet. Cauce de Información.

Internet, es definido por Manuel Castells (2.001) como “la red de redes de ordenadores capaces de 
comunicarse entre ellos”. Su advenimiento implica un enredo, una mezcla de información que fluye 
en todas direcciones. Carlos Monereo (2005) explica que Internet tiene características especiales: “es 
una telaraña con millones de documentos intercalados, rompe la barrera del espacio y del tiempo, 
permite acceder a todo tipo de género discursivo sin control ni censura, es una fuente de información 
compartida mundialmente, es el espacio de difusión más abierto y democrático”. 

Ante un estudio rápido de los consumos de la mayoría de los jóvenes, los llamados nativos 
digitales, acerca de los productos de la Red, se aprecia el gusto y adhesión a la cultura del zapping, a 
la estridente música, la falta de linealidad en lo que cautiva su atención, movilizados por la emoción, 
sin reflexión.

Por lo que acceder técnicamente a Internet no asegura un buen desempeño con las TIC. Además, 
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de acuerdo a Manuel Castells (2.001) 

“la capacidad educativa y cultural para aprender a aprender, saber hacer con lo que se aprende y 
conocer que de acuerdo al orden social, familiar, nivel cultural y nivel de educación”, puede dar 
origen a una divisoria digital muy significativa…“nuestra gente puede asimilar con cierta facilidad la 
imagen de la modernización que proponen los cambios tecnológicos. Pero es a otro ritmo, mucho 
más lento y doloroso que pueden recomponer sus sistemas de valores, de normas éticas y virtudes 
cívicas”. 

Es a consonancia con la escuela que puede lograrlo. 

La escuela y su misión orientadora

La escuela tiene una misión ineludible más aún en nuestra realidad, la de orientar al educando a 
descubrirse a sí mismo en sus potencialidades, talentos y habilidades, en su proyecto de vida y para 
que se asuma como sujeto activo en la cultura. Lo cual implica desarrollar la capacidad de asimilar 
axiológicamente los contenidos culturales, la aptitud de orientarse en medio de la fragmentación de 
las áreas culturales, la posibilidad de seleccionar elementos para crecer en sus realizaciones, dentro de 
un marco de creatividad. 

Vehiculizar la utilización de las TIC como praxis y como discernimiento del lenguaje para 
posibilitar contactos e influencias de culturas lejanas y cercanas.

Motivar en la participación de redes de gestión del conocimiento.

Promover la idea de que nadie tiene un conocimiento acabado sobre algo en particular. Sino que 
este conocimiento se sigue construyendo paulatinamente.

Generar en el educando un sentir colaborativo para con un proyecto colectivo con metas en 
contexto de complejidad que lo animen a interactuar y complementar sus conocimientos y capacidades 
con otros.

Finalmente, el propósito de la educación se entiende como la de proporcionar al alumno la 
capacidad de estructurar y relacionar los saberes, de manera que le permitan descubrir los sentidos 
más ocultos y dar sentido a aquello que ve, lee, escucha más allá de la literalidad de los mensajes, con 
el objetivo de buscar su realización personal y de sus conciudadanos. 

Información - Conocimiento

Las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación son elementos centrales en este 
nuevo Paradigma Tecnológico. Ejercen sus influencias no sólo en las esferas política, económica 
de un país, además, alcanzan el cotidiano transcurrir de una persona. Como cita Sancho (2006) “el 
ordenador y sus tecnologías asociadas transforman todo lo que tocan… y a quienes lo tocan “.

Según Cabero, citado por Sancho (2006) “Las tecnologías no son neutrales, sino que reflejan las 
posiciones ideológicas y sociales de la cultura en la cual se desarrollan y potencian, lo cual no es ni 
bueno ni malo, pero debemos estar conscientes de ello”. (Cabero 2001 a, 25)  

Todo dependerá como se utilice la tecnología y quien realice “el diálogo de saberes”, citado por 
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Martin Barbero (2.002), para que esa información sea considerada, luego como saber.

Es pertinente aclarar los conceptos de información y conocimiento. Se denomina información, 
en sentido general, al conjunto organizado de datos con un fin determinado. El conocimiento es un 
conjunto de información almacenada mediante la experiencia o el aprendizaje (a posteriori), o a través 
de la introspección (a priori).

Consumidores o usuarios de las TIC

Las TIC son mediadoras de la información de diferentes ámbitos de la actividad humana.

De acuerdo a como se difunda cierta información podrá ejercer sus influencias en las personas 
que accedan a ellas según el propósito por la cual han sido incorporadas en determinado mensaje. Por 
lo tanto, los valores y actitudes de los sujetos pueden ser moldeados a pesar de apariencias neutrales. 

De acuerdo a una cita de Manuel Área Moreira (2.005) “las industrias de la información en sus 
múltiples formas se están convirtiendo en uno de los ejes estratégicos en la producción de la riqueza 
de un país” por lo que advierte acerca de “la urgente necesidad de formar tanto a los trabajadores 
como potenciales clientes o usuarios de los servicios de estas empresas”.

Es conocida la brecha digital entre las personas que acceden a las TIC y las que están inhabilitadas 
económicamente para hacerlo, situación notable entre los habitantes de los países desarrollados y los 
no desarrollados.

Dentro de la categoría de las personas que acceden a estas tecnologías, el Dr. Antonio Bartolomé 
(2011) establece una división entre alfabetizados audiovisuales y digitales, por un lado. A lo que agrega, 
la existencia de otra brecha entre los consumidores audiovisuales y usuarios digitales considerados 
miembros activos de la Red. Los primeros en condición pasiva, clientes de noticias del espectáculo, 
juegos y entretenimientos, aferrados al ocio. Opuestamente, los segundos, en situación activa, utilizan 
sus ordenadores para el estudio, cumplir con sus actividades, se interrelacionan con otros, comparten 
sus producciones. Por lo tanto el acceso a las nuevas tecnologías no asegura la superación de la 
persona. La clave está en quienes puedan acceder a la información, interpretarla y sean hábiles en 
usar ese conocimiento para concretar sus metas. El conocimiento es el recurso más valioso, aún en 
comparación con los otros elementos productivos, tierra, capital. 

Saber ciudadano y escuela

Numerosos saberes ciudadanos, no solamente científicos circulan en pluralidad de escrituras, 
portadores de historias, experiencias, anhelos, expectativas, sin embargo, necesitan ser recuperados 
y resignificados para transformarlos en conocimientos. Parafraseando a Martin Barbero (2.002), 
hay una extraordinaria cantidad de saberes que permanecen, paradójicamente, desconocidos en esta 
Sociedad del Conocimiento. Este autor reconoce que la tecnología se está desaprovechando para 
lograr el empoderamiento del ciudadano en pos de la creación de sistemas que permitan la mezcla, la 
reunión de los saberes que siguen ocultos y menoscabados. 

Actualmente, se puede afirmar que todos los estudiantes cuentan con algún dispositivo que les 
permite estar conectados a la información. Sin embargo, surge un interrogante, ¿cómo lograr que un 
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recurso tecnológico o TIC devenga en verdaderos mediadores de educación y de la construcción del 
conocimiento o TAC?

Sin duda, el ámbito educativo es el espacio pertinente para apropiarse de los saberes ciudadanos 
básicos y participar de la hibridación de los mismos. 

Además, como lo declara Manuel Área Moreira (2.005) “El reto escolar por tanto es formar al 
alumnado como un usuario competente en el tratamiento de la información independientemente del 
vehículo, de forma simbólica o tecnológica”.

Del mismo modo, ya lo anticipaba Paulo Freire, citado por Manuel Área Moreira (2.005) “la 
alfabetización no solo es un problema técnico de adquisición de la mecánica codificadora de los 
símbolos de la lectoescritura, sino un aprendizaje profundo y global que ayuda al sujeto a emanciparse, 
a reconocer la realidad que le circunda y en consecuencia, a reflexionar sobre la misma y actuar en 
consecuencia con su pensamiento”.

En palabras de Martín Barbero (2.002), la escuela puede hacer propicia “la aleación del cerebro y la 
información” mediante un mejor uso de la computadora “no como una máquina más” sino integrada 
a la función pedagógica para que sea factible un diálogo de saberes a fin de lograr el afianzamiento 
del razonamiento crítico sobre la realidad. Análisis que le permitirá al estudiante posicionarse como 
sujeto de derecho; libre y autónomo en la toma de sus decisiones sin olvidar su responsabilidad para 
consigo mismo, su familia y los demás miembros de la sociedad.

Presentado por Manuel Área Moreira (2.005) “un modelo educativo integral para la alfabetización 
en el uso de las nuevas tecnologías, requiere el desarrollo en el uso de cuatro ámbitos o dimensiones 
formativas: a. dimensión instrumental, b. dimensión cognitiva, c. dimensión actitudinal, d. dimensión 
política”. 

a.	 Dimensión instrumental.La alfabetización en la cultura digital supone aprender a manejar los 
aparatos, el software vinculado con los mismos, y el desarrollo de competencias relacionadas 
con la obtención, comprensión y elaboración de información

b.	 Dimensión cognitiva. Aquella que le permite el uso adecuado de la información. Lo cual significa 
el proceso de búsqueda, selección, y análisis de la gran cantidad de información que circula por 
las nuevas tecnologías.

c.	 Dimensión actitudinal. A los ámbitos formativos habremos de añadir el cultivo y desarrollo de 
actitudes y valores que otorguen sentido y significado moral, ideológico y político a las acciones 
desarrolladas con la tecnología.

d.	 Dimensión política. Involucra el actuar adecuado en respuesta a las tensiones de la trama 
relacional de poder. No obstante en la mayoría de las circunstancias se deba proceder de forma 
apropiada para propiciar el bienestar de la mayoría aunque se releguen los intereses personales.

Pero, no es suficiente el simple contacto con las TIC, es necesario un cambio de modelo que 
supere el aprendizaje de la tecnología para realizar el aprendizaje con la tecnología. Esto supone 
avanzar sobre el conocimiento de la técnica y uso de las herramientas virtuales a fin de llegar al 
conocimiento y aún desarrollar la capacidad de generar nuevos saberes, lo cual consiste el andamiaje 
de las TAC. Es decir, re direccionan el concepto de TIC hacia una acepción menos informática 
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orientada a su empleo pedagógico y a la construcción de conocimiento.

Las TAC 

Las TAC brindan las competencias educativas que orientan hacia la construcción del conocimiento, 
lo cual requiere del desarrollo de procesos más complejos o de orden superior a partir del estudio de 
contenidos relacionados con el contexto, realizado mediante un aprendizaje socializado y cooperativo. 
Esto necesita de la puesta en acto de técnicas que estimulen la creatividad, el ejercicio de pensamiento 
crítico y sea indispensable la participación conjunta del estudiante con sus pares, ya sea en grupo 
pequeños o aún con el involucramiento de todo el curso. Para ilustrar este concepto se comparte 
una experiencia del tercer año del Profesorado de Educación Secundaria en Economía (PESE) de la 
Escuela Normal “Dr. J.B. Gorostiaga”, acaecida durante el período lectivo 2.022. En esa ocasión la 
docente de “TIC Aplicada”, unidad curricular que atiende la enseñanza de las disciplinas específicas 
del PESE con las TIC, solicita a sus treinta alumnos, separados en diez grupos, la elaboración de 
una presentación conjunta sobre “Cooperativismo Escolar” mediante la herramienta “GoogleDrive”. 
Cada equipo es responsable de un aspecto particular del tema central. Y cada grupo debe incorporar 
hasta cinco diapositivas a la presentación que es administrada por la docente, quien invita a un 
integrante de cada grupo a “editar” y a los demás estudiantes a “ver”. Los educandos tienen muy 
pocas referencias sobre estos contenidos, además de los presentados por la tutora, por lo tanto se 
organizan para indagar por mayores datos. Tampoco conocen sobre la herramienta virtual, solamente 
la información que reciben de su profesora, a manera de guía para realizar la tarea. Después de varias 
jornadas de búsqueda, selección, compaginación y diseño, lo cual les requiere el análisis crítico para 
la toma de decisiones, en el tiempo establecidose comparte la presentación en el aula. Cada grupo 
expone su parte correspondiente, apoyados por las imágenes y breves videos incorporados en la 
presentación. Pero lo que sorprende a los mismos estudiantes es que consiguen compartir lo que 
aprendieron sobre el nuevo contenido y mostrar la producción realizada de manera cooperativa por 
los treinta participantes, generando satisfacción generalizada en el curso. Finalmente, se incorpora 
una fotografía a la presentación de los treinta participantes, guardando el momento de alegría y éxito 
en la tarea asignada.

Este período del mundo caracterizado por la interconexión en red y el flujo de información 
en constante renovación, el rol docente se debe adaptar para guiar en el proceso de aprender a 
aprender mediante nuevos modos que viabilicen la generación y re significación de conocimientos. 
Lo cual requiere sobrepasar el empleo de las TIC como mediadoras de la información en los procesos 
educativos, para comprender que las TAC implican estrategias que necesitan de las TIC para desplegar 
prácticas más significativas que incluyan la comprensión, el análisis, la resolución de problemas, la 
justificación, y también, favorezcan el desarrollo de habilidades metacognitivas.

Los roles en el proceso educativo actual

Los roles en los procesos de enseñanza y de aprendizaje se renuevan. El docente deja su antigua 
posición de poseedor del conocimiento para situarse como el guía y facilitador del aprendizaje de 
sus educandos. Es un técnico crítico, generador de las acciones que se produzcan en el aula. El 
educador comprende que el aprendizaje se hace efectivo en un entorno de interacción y socialización, 
por lo tanto sus propuestas van a tender al desarrollo de las habilidades personales de sus alumnos 
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para obrar en complementariedad, colaboración y respeto por la interculturalidad. Por lo tanto, el 
docente necesita ser un investigador en acción, a fin de identificar los talentos y las necesidades de 
sus alumnos, para orientarlos a alcanzar los objetivos pedagógicos. 

El alumno debe reconocerse como partícipe de la construcción y significado del conocimiento 
(Rodríguez, 2007). Está involucrado con la comunidad y el medio desde una visión trascendente. 
Es un actor activo, brinda sentido a los aprendizajes. Participa mediante su opinión y acciones, es 
creador de cultura.

La institución educativa se determina como el lugar para estimular las interpretaciones y juicio 
de alumnos y profesores. Además, es el espacio de recreación de la cultura de un ecosistema social 
(Rodríguez, 2007).

Conclusión

La implementación de las TAC requiere de la atención adecuada de los componentes de los 
procesos educativos para que den los resultados más óptimos de acuerdo a la realidad de cada 
institución.

Las instituciones proveen de los recursos para que las TAC sean una realidad. Estos recursos 
incluyen: a. los dispositivos informáticos cuando los estudiantes estén desprovistos de ellos, b. la 
conectividad indispensable para sostener las redes, facilitar el flujo de información, emplear las 
innumerables herramientas que favorecen las actividades áulicas, c. la capacitación para los docentes 
que no acceden a ella de modo particular.

Los docentes como agentes comprometidos con el aprendizaje son personas y no tecnólogos 
que conocen como aplicar las TIC, aportan su buena disposición y actitud para que las tecnologías 
expandan el aprendizaje y el conocimiento. Además, presentan planteos significativos a sus estudiantes, 
generadores de la construcción o recreación de conocimientos que aporten al proyecto de vida de sus 
futuros estudiantesy útiles al contexto. 
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Inteligencia Artificial, investigación y redes profesionales: 
¿(re) descubrir (viejos) debates?

Por Víctor Hugo Sajoza Juric
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Se desempeña como docente de los talleres I y II de Materiales 
Didácticos Digitales en la Licenciatura en enseñanza con tecnologías 

digitales de la Universidad de la Ciudad. Es integrante del Comité Académico de la Maestría en 
Educación, innovación y tecnologías de la FLACSO Uruguay.

Entrevistador (E): Cuando se plantean desafíos tan interesantes como los que actualmente se 
vislumbran en lo que hace al uso de IA en educación, surge la necesidad de trabajar en red. ¿Qué tipo 
de conocimientos pueden potenciarse gracias a las interacciones propias entre los nodos de una red 
especializada en este campo?

Valeria Odetti (VO): La IA generativa es un tipo de tecnología muy disruptiva respecto de otras 
herramientas conocidas hasta ahora. El desafío de comprender sus implicancias en la construcción, 
legitimación y circulación del conocimiento es una tarea enorme para investigadores individuales. Las 
redes pueden permitir intercambiar los hallazgos y experiencias, complementar los conocimientos y 
construir un mosaico de formas de mediación pedagógicas valiosas en los diferentes contextos de 
enseñanza. 

E: Siempre abonamos la idea que el aprendizaje es social y que los recursos tecnológicos 
constituyen herramientas capaces de potenciar los procesos de enseñanza y de aprendizaje, siempre 
que podamos poner en ambos componentes. El uso de IA en procesos educativos ¿delimita de otra 
forma esta relación? ¿Demarca el terreno de las posibles investigaciones de alguna forma particular?

VO: Si pensamos en la figura más clásica con la que suele pensarse la escena educativa, la llamada 
tríada didáctica, es decir, la articulación entre docente, estudiante y contenido, vemos que hay algunos 
cambios importantes en esa relación. Vayamos primero un poco atrás. Desde la aparición de internet 
hubo siempre un discurso vinculado con el hecho de que los y las estudiantes tenían acceso autónomo 
a información que antes llegaba solo mediatizada por las instituciones educativas. Esto llevó a la 
construcción de muchos discursos acerca del valor del trabajo docente. La pandemia demostró que 
ese rol es indiscutible y necesario para el acompañamiento de los procesos de aprendizaje.

El cambio que yo veo ahora no tiene tanto que ver con esa relación, sino con la relación de ambos 
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con el contenido. De pronto, el contenido puede no ya buscarse sino generarse con ayuda de una 
tecnología, sin intervención de otra persona y sin tener claridad acerca de cómo fue ese proceso de 
construcción y generación.

Y ahí encuentro un campo muy fértil para la investigación que busque dar cuenta de cómo se 
reconfiguran esa escena, esos vínculos y también los procesos cognitivos que están involucrados en 
el aprendizaje. 

E: El uso de la IA aparece íntimamente relacionado con posicionamientos éticos y didácticos 
que aún requieren sustentos sólidos que justifiquen prácticas educativas innovadoras. ¿Qué líneas de 
investigación se abren desde esta realidad? 

VO: Como mencionaba en la respuesta anterior, se abre un terreno muy fértil y desafiante para la 
investigación en educación. En lo personal creo que hay tres líneas de trabajo a explorar.

Por un lado, el uso de IA en el trabajo docente. Analizar en qué medida estas herramientas 
pueden ser asistentes en la producción de propuestas didácticas. Eso implica reconocer los supuestos 
pedagógicos tanto de los y las docentes involucrados como de las propias herramientas, que tienen 
sesgos de corte conductista que es importante considerar. 

En una investigación dirigida por Graciela Caldeiro para la Universidad de la Ciudad de Buenos 
Aires demostramos que, para poder realizar estos diseños didácticos, es necesario saber algo más 
que promptear. Es necesario construir otras estrategias de diseño didáctico para lograr que las 
herramientas nos devuelvan productos utilizables en nuestros contextos educativos. 

En segundo lugar, creo que urge pensar investigaciones longitudinales vinculadas con los procesos 
cognitivos de las y los estudiantes. Analizar cuáles son las funciones cognitivas que cedemos en las 
herramientas tecnológicas y cómo eso impacta en la generación de nuevos conocimientos. 

En tercer lugar, hay un tema que me genera mucha curiosidad: la construcción del concepto de 
realidad. Creo que este es una cuestión previa a la IA, pero que se profundiza ahora y que es necesario 
indagar no solo para pensar las mediaciones pedagógicas, sino también para reconfigurar los límites 
de lo verídico y de la salud mental. 

E: La formación docente debería ser también un foco de interés a la luz de las exigencias que 
emergen de los diferentes componentes vigentes en la agenda didáctica contemporánea. ¿Estamos 
frente a nuevos escenarios de formación de formadores que justifican investigaciones ad hoc? 

VO: La formación docente sigue siendo un desafío dado que no se logró, hasta el momento, 
una alfabetización digital en las tecnologías vigentes. Por alfabetización digital no me refiero al uso 
de herramientas, sino a la comprensión de las transformaciones en las formas de construcción de la 
subjetividad y de lo común que estas tecnologías conllevaron. 

Creo que es una oportunidad para pensar en investigaciones de diseño que permitan, por un lado, 
formar a las y los docentes en la toma de decisiones sobre el uso propio y de sus estudiantes de la IA 
y, por otro lado, que nos permitan conocer cómo se transforman los procesos de pensamiento en 
esa interacción. 

E: Innovación en educación y uso de IA son conceptos tan íntimamente ligados que parecen 
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inseparables. ¿Es posible concebir estrategias que permitan superar la impronta de la “moda IA” 
desde la investigación?

VO: No solo es posible, sino que es muy necesario. Por eso decía que el asunto no es saber 
promptear o saber usar la IA, sino comprender en qué medida ese uso modifica los procesos cognitivos 
y emocionales vinculados con la enseñanza y el aprendizaje y con la producción, legitimación y 
circulación del conocimiento y, especialmente, con la construcción de lo común.

Si pensamos que esta tecnología irrumpe y se masifica en un momento histórico donde los 
discursos de odio y las fake news tienen una gran preponderancia, la discusión por cómo construimos 
lo real se vuelve muy relevante. La clave entonces es pensar investigaciones más complejas; de ahí la 
importancia de la construcción de redes. 

E: Pensando siempre en investigar en red, surge también un interrogante metodológico: ¿será 
necesario generar nuevos entramados metodológicos que den cuenta de la variedad de aspectos que 
están en juego?

VO: Creo que sí, que abordar esta complejidad requiere de tramas metodológicas más complejas 
donde articulemos perspectivas e instrumentos de recolección de datos que nos permitan indagar 
diferentes aspectos involucrados en la problemática que queremos estudiar. 

Sin embargo, eso implica disponer de equipos bien formados, preferentemente interdisciplinarios, 
y contar con presupuesto y tiempo para trabajar más allá de la publicación inmediata de resultados. 
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