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Resumen

En este articulo se analiza la relacion entre ensefianza y tecnologias digitales
partiendo del contexto pospandémico y de la creciente expansion de estas tecnologias en la
educacion. Para esto, se hizo la revision de nueve articulos publicados entre 2021 y 2025 en
tres revistas indexadas especializadas en educacion, con el objetivo de identificar marcos
conceptuales y epistemologicos, enfoques metodoldgicos y nucleos tematicos, asi como
tensiones y vacios que atraviesan el corpus. En los hallazgos se pudo rastrear el predominio
de perspectivas instrumentales en las que las tecnologias digitales son vistas como
herramientas para mejorar la eficacia de la ensefianza y alcanzar resultados medibles de
aprendizaje. Asimismo, aparece recurrentemente la figura del docente como mediador,
aunque esa mediacion se entiende en general mas como un proceso de adaptacion e
integracion de los recursos tecnologicos disponibles, que como problematizacion de sus
condiciones estructurales y efectos sociales y pedagogicos. Como conjunto, en el corpus se
tiende a hacer diagndsticos sobre problemas estructurales, pero se concluye con propuestas

técnicas e individualizantes.

Palabras Claves

Ensenanza, tecnologias digitales, mediacion pedagdgica, formacion docente, brecha digital,

analisis hermenéutico.



Introduccion

Durante la segunda década del siglo XXI, la relacion entre ensefianza y tecnologias
digitales! ha venido transformandose en Colombia y el mundo. En este documento se
presenta una revision documental orientada por la pregunta ;Cudles son los planteamientos
sobre la ensefianza y las tecnologias digitales en los articulos publicados en tres revistas
colombianas indexadas durante el periodo comprendido entre enero de 2021 y julio de 2025?
Este analisis surgi6 de una incomodidad teodrica y politica sobre la forma en que se piensa la
ensefianza y las tecnologias digitales como si estas ltimas fueran neutras al servicio de fines
pedagogicos ya dados. Se puede entender que dos fendmenos distintos convergieron para
redefinir los lugares desde los cuales se piensa esta relacion. El primero fue la pandemia por
COVID-19, que produjo lo que Iglesias y Ponce (2023) denominan “virtualidad forzada” (p.
23), no una apuesta pedagogica deliberada sino una reconfiguracion de las practicas
educativas que implicO, entre otras cosas, una expansion masiva y desigual del uso de
dispositivos digitales e internet en contextos escolares. Esta digitalizacion acelerada
“profundiz6 desigualdades preexistentes en relacion con su uso y acceso” (Iglesias y Ponce,
2023, p. 13) y puso en tension los fundamentos epistemologicos, pedagogicos y politicos de
la ensefianza. El segundo fue la masificacion del uso de tecnologias de inteligencia artificial

generativa’ en 2022 que han venido transformando las condiciones en que se produce y

' En este documento, las tecnologias digitales se entienden como el conjunto de dispositivos, software,
aplicaciones e infraestructura digital que permiten el almacenamiento, procesamiento y transmision de datos.
Mas alla de la interpretacion técnica, se entienden también como la concrecion de saberes humanos con fines
instrumentales, que, al insertarse en distintos contextos sociales, configuran las formas en las que los sujetos
interactiian, se comunican y construyen conocimiento (Gonzélez, 2024).

2 Caldeiro (2024) define la inteligencia artificial generativa como una rama de la inteligencia artificial que se
especializa en la creacion de contenidos nuevos a partir de datos existentes a través del uso de algoritmos con
modelos de aprendizaje automatico capaces de imitar patrones y estructuras similares a los producidos por
inteligencia humana. Estos contenidos pueden ser texto, imagenes, audio, video, cédigos de programacion, entre
otros.



evaltia el conocimiento, planteando nuevos interrogantes sobre lo que significa ensefar y

aprender en entornos digitalizados.

Este analisis se orienta a partir de la hipotesis basada en que las distintas formas en
que se conceptualiza la relacion entre ensefianza y tecnologias digitales en la produccion
académica no son neutras, sino que son expresion de posicionamientos epistemologicos
particulares que definen qué se entiende por conocimiento, sujeto pedagogico y relaciones
de poder. Como sefiala Bustamante (2004), los medios son una condicion de posibilidad de
la educacion, pero no algo que la determinan, y “lo que esta en juego para comprender puede

ocultarse detras del medio” (p. 15).

Esta inquietud se conecta con la realidad educativa colombiana, pues desde 1999 el
Estado ha invertido en dotacidn tecnologica para sus instituciones educativas publicas, con
el programa Computadores para Educar, llevando dispositivos digitales a mas de 44.000
sedes. Sin embargo, como documenta Velasco (2024), solo el 38,4% de esas sedes reportaron
experiencias pedagogicas significativas, entendidas como practicas donde las tecnologias
digitales se integran de manera pertinente a estrategias didacticas, transformando los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Este dato pone en evidencia que aumentar la
infraestructura digital sin transformar las mediaciones pedagogicas, las condiciones de
formacion docente y las concepciones sobre qué significa ensefiar, puede solo producir
expansion material sin una transformacion real de fondo. Cayuela et al. (2015) sefialan que
la brecha digital es un fenomeno multidimensional que involucra acceso, competencias,
formas de uso y posibilidades de participacion significativa en la cultura digital (p. 21).

Seguir pensando las tecnologias digitales en educacion desde una mirada instrumental tiene,



entonces, costos reales sobre las trayectorias formativas de los estudiantes y sobre las

posibilidades profesionales de los docentes.

En dos revisiones documentales previas (Araque, 2022; Laguna, 2022) se encontrd
que entre 2005 y 2020 la produccion académica colombiana respecto al tema estuvo entre
perspectivas instrumentales y criticas, sin que estas corrientes se hayan podido articular para
identificar convergencias y vacios. Como sefiala Araque (2022), la literatura sobre el campo
muestra una tension constante entre la confianza y la desconfianza tecnoldgica en la manera

de comprender el papel de las TIC en la educacion. Esto deja varias preguntas abiertas.

Por eso, en este articulo se analiza como se plantea esa relacion en articulos
publicados en tres revistas colombianas indexadas sobre educacion: Revista Colombiana de
Educacién, Educacion y Ciencia, y Praxis & Saber, durante el periodo sefialado
anteriormente. Ese objetivo se desagrega en tres objetivos especificos que son: en primer
lugar, identificar los marcos conceptuales, perspectivas tedricas y epistemoldgicas sobre la
relacion entre ensefianza y tecnologias digitales presentes en los articulos seleccionados. En
segundo lugar, caracterizar los enfoques metodoldgicos, los nucleos tematicos predominantes
y las poblaciones abordadas en las publicaciones. Y, en tercer lugar, analizar las
comprensiones, propuestas, tensiones y vacios sobre la integracion de tecnologias digitales
en los procesos de ensefianza identificadas en el corpus. Estos tres propositos se articulan
para hacer un mapa parcial sobre como se viene pensando esta articulacion en el periodo mas
reciente en los representantes escogidos de la academia colombiana especializada en

pedagogia.

Este andlisis es pertinente porque se indaga si las reflexiones publicadas se estdn

dirigiendo hacia una problematizacion critica de las tecnologias o si reproduce lo que Zuluaga



et al. (2011) denominan "instrumentacion de la pedagogia", que es la reduccién de la
ensefanza a procedimientos operativos que conducen al aprendizaje (p. 26). Por otro lado,
desde el plano politico, el analisis permite observar si desde espacios académicos se esta
contribuyendo a cuestionar o naturalizar las condiciones estructurales, desigualdades de
acceso, logicas de plataformas comerciales, marcos normativos que determinan qué tipo de
tecnologias digitales se implementan, en qué condiciones y para quiénes. En cuanto al plano
metodoldgico, se adopté una metodologia de investigacion documental con enfoque
hermenéutico, desde aqui se contribuye a problematizar el campo desde adentro de su propia
produccion, asumiendo que los textos académicos tienen efectos sobre la realidad que

pretenden describir.

A lo largo de este texto se expondra la propuesta metodologica con el enfoque
documental adoptado, los criterios de conformacion del corpus y el proceso de analisis. Un
apartado con el desarrollo conceptual desde el cual se lee el corpus. Otro con la exposicion
del analisis del corpus y los hallazgos. Para finalmente presentar las conclusiones de todo el

proceso investigativo.

Apartado Metodologico

En este trabajo se adopta un disefio de investigacion documental con enfoque
hermenéutico. Siguiendo a Uribe Roldan (2011), la investigacion documental se entiende
como el estudio metddico, sistematico y ordenado, con objetivos definidos, de datos,
documentos escritos, fuentes de informaciéon impresas, contenidos y referencias
bibliograficas que, una vez recopilados, contextualizados, clasificados y analizados, sirven
de base para la comprension del problema (p. 196). Esta metodologia responde a los objetivos

del trabajo pues orienta el proceso de organizacion y seleccion de textos académicos para ser



clasificados y analizados como construcciones discursivas situadas historica, institucional y
politicamente. Como sefiala Uribe Roldan (2011), retomando a Hoyos, la hermenéutica es el
elemento estructurador del proceso de construccion de estados del arte. En esta via, el analisis
se orienta a rastrear no solo qué se dice en el corpus sobre ensefianza y tecnologias digitales,
sino como se dice, desde qué supuestos epistemologicos se dice, qué perspectivas se hacen

posibles y qué silencios se producen.

Conformar el corpus fue un proceso que implico varias etapas de depuracion
orientadas a equilibrar criterios de viabilidad, pertinencia y representatividad relativa, sin
pretension de agotar la totalidad de la produccion académica nacional. El punto de partida
fue la busqueda sistematica en cuatro revistas colombianas indexadas en el campo educativo:
Educacion y Ciencia; Praxis & Saber (Universidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia);
Revista Colombiana de Educacion y Pedagogia y Saberes (Universidad Pedagodgica
Nacional). La seleccion de estas revistas responde a criterios de representatividad
institucional, las dos universidades que las publican tienen tradiciones investigativas
consolidadas en pedagogia y son referentes de la produccion académica colombiana en el

campo.

La busqueda se realizd6 mediante la revision articulo por articulo de cada niimero
publicado en las cuatro revistas durante el periodo establecido, identificando los textos que
abordaran la relacion entre ensefianza y tecnologias digitales. En una primera revision,
basada en titulos y palabras clave, se identificaron 81 articulos que mencionaban tecnologias
de la informacion, medios digitales u otros términos afines aplicados a contextos educativos.
Esta base fue sometida a una segunda revision mas detallada, orientada a determinar si las

tecnologias digitales constituian el objeto central de andlisis o simplemente un contexto o



referencia tangencial. Tras esta depuracion, el conjunto se redujo a 29 articulos

potencialmente pertinentes.

A partir de estos 29 articulos se realizd una tercera depuracion, orientada por un
criterio de pertinencia tematica estricta en la que se conservaron Unicamente los textos en los
que los términos: tecnologias digitales o TIC y ensefianza o educacion aparecen de manera
explicita en el titulo o en las palabras clave, procurando que la relacién entre ensefianza y
tecnologias no solo fuera abordada, sino que constituyera el eje articulador del articulo. Este
criterio responde directamente a la pregunta de investigacion de analizar los planteamientos
sobre la ensefianza y las tecnologias digitales que exige en que esa relacion sea el objeto
central y no un telén de fondo. Aunque Pedagogia y Saberes fue incluida en la busqueda
inicial, ninguno de sus articulos cumplié con los criterios de pertinencia tematica estricta
establecidos en la tercera depuracion, por lo que el corpus final quedd conformado
exclusivamente por articulos de las otras tres revistas. Al final, el corpus quedé conformado

por nueve articulos.

Esta depuracioén también respondid a una decision relacionada con la viabilidad del
analisis en un trabajo de especializacion realizado individualmente. Un anélisis de un
conjunto acotado de textos permite identificar marcos conceptuales, tensiones
epistemologicas y vacios con mayor precision que una caracterizacion superficial de un

corpus mas amplio.

Tabla 1

Corpus final de analisis
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Autores Revista
Textos Digitales y
Neva Educ. y Revision de
2 | Comprension  Lectora en 2021
(2021) Ciencia | literatura
Primaria
Rosa y
Creencias docentes sobre la Educ. y
4 Martinez 2022 Investigacion
escritura con apoyo de las TIC Ciencia
(2022)
Las TIC en la ensefianza y
Hinestroza
aprendizaje de la estadistica en Educ. vy
9 et al. | 2024 Investigacion
basica y media en Ciencia
(2024)
Latinoamérica
Desafios en la formacion
Gomez Educ. y
11 | docente bajo el contexto de la 2025 Reflexion
(2025) Ciencia
inteligencia artificial
Retos y estrategias
Giraldo Praxis &
22 | pedagogicas en la ensefianza 2022 Investigacion
(2022) Saber
escolar con medios digitales
Analisis de Estudios sobre
Maya,
Practicas  Evaluativas  del
Calle y Praxis &
34 | Aprendizaje Mediadas por 2025 Investigacion
Ramirez Saber
Tecnologias  Digitales en
(2025)

Basica Primaria
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Educacion y  tecnologias:
Murga Rev. Col.
65 | significados y esclarecimientos 2024 Reflexion
(2024) de Educ.
desde la pandemia

Variables influyentes en la | Gonzales y

Rev. Col.
68 | percepcion y predisposicion al | Castro 2024 Investigacion
de Educ.
uso de TIC (2024)
Relacion entre el aprendizaje
Moreno et Rev. Col.
77 | invertido y la competencia 2025 Investigacion
al. (2025) de Educ.

digital de docentes

Fuente: elaboracion propia.

A partir de la lectura del corpus se construyé un conjunto de categorias y
subcategorias combinando referentes tedricos del campo con elementos emergentes
identificados en los propios articulos. El proceso tuvo dos momentos. En el primer momento,
cada articulo fue leido y codificado individualmente mediante una matriz de tematizacion
por documento, en la que se registraron citas textuales relevantes, la categoria y subcategoria
asignada, y observaciones interpretativas asociadas. Este instrumento permitio documentar
el origen de cada categoria y mantener la trazabilidad entre los datos y las interpretaciones.
En un segundo momento, una vez completadas las matrices individuales, se procedio al cruce
de las categorias identificadas en cada articulo, lo que permiti6 detectar recurrencias,
establecer nucleos problematicos compartidos y hacer visibles las diferencias de énfasis entre
los textos. Como resultado, se elabor6 una matriz de cruce de categorias y subcategorias por
articulo que organiza la informacion del conjunto y hace legibles los patrones, tensiones y

vacios de la produccion analizada.
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La codificacién visual por colores en la matriz de cruce de categorias permitid
identificar de manera inmediata qué nucleos tematicos atraviesan el corpus de manera
transversal y cudles aparecen de forma puntual en articulos especificos. Esta matriz es la base
analitica y orienta la construccion de los ntcleos tematicos y las tensiones desarrolladas en

el apartado de resultados.

Es importante sefialar de manera explicita las limitaciones inherentes a este disefio.
El corpus se delimita a articulos publicados en tres revistas, lo que constituye una
aproximacion parcial y no representa la totalidad de la produccion colombiana sobre el tema.
La seleccion de revistas, aunque fundamentada en criterios de representatividad institucional
y tradicidn investigativa, deja por fuera otras publicaciones del campo que podrian ofrecer
perspectivas adicionales. A estas limitaciones se suma el posible sesgo de publicacion propio
de las revistas indexadas, que tienden a sobrerrepresentar ciertos enfoques y a sub representar
otros, particularmente aquellos provenientes de experiencias docentes situadas en contextos
de alta vulnerabilidad, y la interpretaciéon necesariamente situada de quien analiza,
condicionada por su propia posicion epistemologica respecto al campo. Los resultados que
se presentan constituyen una aproximacion critica a través de un mapa parcial, no una

caracterizacion exhaustiva del campo.

Desarrollo Conceptual

Este apartado muestra el marco conceptual desde el que se leen las categorias de
analisis. Estd organizado en cinco ejes articulados de problematizacion que conforman un
mismo argumento. Inicia con la problematizacion del campo, contintia con la caracterizacion
de sus enfoques, la conceptualizacion de la ensefianza en contextos digitales y la disputa

sobre qué significa formar para lo digital, y culmina en la pregunta por los espacios donde
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esa formacion tiene lugar. El hilo que atraviesa la relacion entre ensefianza y tecnologias
digitales es politico, pedagdgico y epistemologicamente situado, y un analisis de ella no debe

ignorar ese condicionamiento.

Ensenanza Y Tecnologias Digitales

Una forma extendida de concebir la relacion entre ensefianza y tecnologias digitales,
tanto en politicas educativas como en la produccion académica, asume que las tecnologias
propician medios que el docente puede incorporar 0 no a su practica sin alterar
significativamente los propositos ni el fondo de la préactica pedagdgica. Revisiones
documentales previas sobre la produccion colombiana entre 2005 y 2020 identificaron que
esta orientacion instrumental coexiste con aproximaciones mas criticas sin que ninguna de
las dos haya logrado articularse en una vision integral (Araque, 2022; Laguna, 2022), lo que
permite inferir que la pregunta por como se conceptualiza esa relacion sigue abierta. Este eje
no pretende resolver ese debate sino problematizarlo, pues la relacion entre ensefianza y
tecnologias puede leerse también como una relacion en tension, atravesada por supuestos
sobre el conocimiento, el poder y los sujetos, que el enfoque instrumental tiende a dejar en

un segundo plano.

Aqui es importante definir a qué se hace referencia cuando se habla de tecnologias
digitales, pues no toda tecnologia que se ha usado histéricamente en educacion es igual.
Cer6n hace una distincion entre las tecnologias de la informacion y la comunicacion y las
tecnologias digitales en particular, ya que estas Ultimas se basan en la integracion de
dispositivos, software, redes e internet y no solo transmiten informacioén, sino que
transforman las formas en que estas se producen, gestionan y comparten reconfigurando con

esto procesos sociales y educativos (Cerdn, 2025, p. 20). De esta manera, las tecnologias
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digitales traen consigo unas logicas especificas de interaccion, participacion y produccion
que las hacen cualitativamente distintas de otros medios utilizados anteriormente en

educacion (Cerdn, 2025, p. 23).

Teniendo en cuenta esta precision, la tecnologia configura como el ser humano
interpreta la realidad y se relaciona con el conocimiento (Heidegger recuperado en Colunga
y Gonzalez, 2025). Antes de cualquier decision docente, con las tecnologias digitales ya han
organizado modos de percepcion y formas de vincular al sujeto con el saber. Bustamante
(2004) matiza esta afirmacion con la distincion de que los medios constituyen una condicion
de posibilidad de la educacion, pero no algo que la determina. Existe un espacio que las
tecnologias no pueden ocupar por si solas, el de la mediacion pedagogica, donde se toman
decisiones sobre qué ensefiar y por qué. Los saberes mas complejos, que requieren
elaboracion conceptual profunda, tienden a ser resistentes a la simplificacion que demanda

la facilitacion mediatica.

Del mismo modo, Laval (2004) agrega una dimension politica que conviene tener en
cuenta y es que, cuando la educacion adopta criterios de productividad y rendimiento como
parametros de valor, la racionalidad instrumental no esta al servicio de la educacion, sino
reconfigurando qué cuenta como educacion. Habermas (1973) sefialo la base de este
problema en que todo conocimiento estd vinculado a intereses que orientan su produccion.
Identificar cudl de esos intereses, técnico, practico o emancipatorio, organiza la relacion entre
ensefanza y tecnologias en un corpus de publicaciones académicas es, precisamente, una de

las tareas analiticas que este ejercicio investigativo propone.

En este punto resulta util matizar dos aspectos para no caer en un determinismo

inverso. El determinismo tecnoldgico, como advierte Sddaba (2024) funciona tanto como
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promesa de innovacion, en clave optimista, como panico moral ante las pantallas o la IA, en
clave pesimista. Ambas posiciones tienden a asumir que la tecnologia tiene efectos dados e
independientes del contexto. Samaniego (2025) y Grint y Woolgar (1997) muestran que el
significado de una tecnologia no es una cualidad intrinseca, sino que es una construccion
social que distribuye responsabilidades y legitima ciertos saberes. Para Ertmer (2005) cuando
los docentes no integran las tecnologias de las formas esperadas por las politicas,
frecuentemente es porque sus creencias sobre qué significa ensefiar bien entran en tension
con los supuestos pedagdgicos inscritos en las tecnologias propuestas. En este sentido, la
tension no seria entre lo nuevo y lo viejo, sino entre proyectos pedagdgicos con concepciones

distintas sobre el conocimiento y el sujeto.

Tecnologia En Educacion: De Herramientas A Mediacion

En concordancia con lo anterior, en este eje se revisan las coordenadas conceptuales
desde las cuales esa tension puede comprenderse. Los enfoques instrumental, sociocultural y
critico no son intercambiables, ya que estos tienden a producir objetos de andlisis distintos,
preguntas distintas y, con ello, concepciones distintas sobre el sujeto pedagdgico que se

forma o se propone.

En primer lugar, el enfoque instrumental concibe las tecnologias como herramientas
cuyo valor radica en su capacidad para optimizar procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta
logica se aproxima al paradigma positivista en el que se busca el conocimiento técnico
orientado a producir resultados predecibles y medibles (Carr y Kemmis, 1988). Lo que esta
logica tiende a dejar en segundo plano son las dimensiones formativas que no pueden ser

medidas, estandarizadas ni replicadas facilmente. Samaniego (2025), refiriéndose a la
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distincion latouriana entre intermediacién y mediacion, sefiala que mientras el intermediador
transporta significados inalterados, el mediador los traduce, produciendo realidades
colaterales. Desde esta perspectiva, el medio digital no seria un simple intermediador:
transformaria lo que circula a través de ¢l. Una metéafora util para ilustrarlo es la de la
tecnologia como texto, las tecnologias portan inscripciones, concepciones anticipadas de
usuario, distribuciones de poder, formas prescritas de interaccion, que orientan los usos sin
determinarlos mecanicamente (Grint y Woolgar, 1997). Esta lectura permite ir mas alla de la

dicotomia entre neutralidad y determinismo.

En segundo lugar, desde el enfoque sociocultural, las tecnologias no son aparatos
separados de los procesos sociales, sino configuraciones que los organizan y producen. Para
Huergo (2007) el problema de la tecnologia es un tema de “operadores perceptivos” y de
“destrezas discursivas”, mas que de aparatos. En esta misma linea, Ramirez Pefa (2024) hace
una comparacion entre cibercultura y transformaciones culturales historicas como la oralidad
y la escritura, que impactan en la subjetividad de docentes y estudiantes. Asimismo, Lévy
(2000) profundiza esta idea con el concepto de “tecnologias intelectuales” que amplifican y
modifican funciones cognitivas. Mientras que Seaver (2017) problematiza esta dominacioén
sujeto-objeto, para ¢l los sistemas algoritmicos son arreglos sociotécnicos heterogéneos
donde lo cultural es constitutivamente técnico, y la relacion con ellos no seria de dominio del

sujeto sobre el objeto, sino una coproduccion.

En tercer lugar, el enfoque critico anclado al interés emancipatorio que describe
Habermas analiza como las dimensiones socioculturales de las tecnologias pueden reproducir
o transformar relaciones de poder. Més recientemente, Han (2014) identifica fendémenos que

podrian ser estructurales a las 16gicas digitales, la individualizacidon de sujetos aparentemente
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conectados, la erosion de condiciones para el pensamiento critico y la transparencia como
forma de coaccion. Marano y Zemaitis (2020) proponen la desnaturalizacion como accioén
epistemologica en la que se busca situar los problemas como productos de configuraciones

sociohistoricas que pueden ser cuestionadas y transformadas.

Finalmente, siguiendo a Colunga y Gonzalez (2025), estos tres enfoques tienden a
producir tipos de sujeto distintos: el instrumental forma principalmente usuarios, la
sociocultural forma participantes y el critico, sujetos capaces de interpelar las condiciones en
que participan. Identificar cual de estos enfoques predomina, o qué combinaciones aparecen,
en la produccion analizada no es un ejercicio meramente clasificatorio. Es una forma de

interrogar el tipo de sujeto pedagogico que esta siendo producido o propuesto en este campo.

La Ensenianza En Contextos Digitales

Para entender la ensefianza en contextos digitales primero hay que comprender qué
es la ensefianza en si misma. Sin ese anclaje, existe el riesgo de definirla como lo que queda

después del uso de la tecnologia.

Para empezar, Zuluaga et al. (2011) conceptualizan la ensefianza como el espacio que
posibilita el pensamiento y el acontecimiento de saber. Es una practica que moviliza
conocimientos disciplinares y pedagdgicos, un acontecimiento que ocurre en condiciones
institucionales determinadas y un dispositivo que configura relaciones de poder-saber entre
sujetos. La distincion que proponen entre ensefianza e instruccion es importante para este
analisis porque mientras la instruccion podria reducirse a procedimientos operativos que
conducen al aprendizaje, la ensefianza implica una relacion compleja entre maestro, saber y

estudiante mediada por intencionalidades formativas. Desde Freire (1996), podemos agregar
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una mirada dialogica en la que ensefar no seria transferir conocimiento, sino crear las
posibilidades para su produccion. En el contexto digital, segin Colunga y Gonzalez (2025)
la educacion digital corre el riesgo de volverse bancaria si el docente simplemente deja
informacion en la plataforma y el estudiante la descarga, sin que medie la elaboracion ni el

dialogo.

Sumado a esto, Meirieu (2022) plantea la irreductibilidad del aprendizaje como un
limite constitutivo de toda mediacion pedagogica, donde el docente puede crear condiciones,
proponer situaciones y acompaiar procesos, pero no puede aprender en lugar del estudiante.
Sefiala también el riesgo de que la ensefianza pierda su posibilidad de practica reflexiva con
la proletarizacion del profesorado, cuando las tecnologias reducen al docente a alguien que
ejecuta protocolos en lugar de alguien que los concibe y regula. Este riesgo se incrementa en
entornos digitales, donde la automatizacion de tareas y la estandarizacion de las plataformas
pueden difuminar el rol del docente, reduciéndolo a alguien que administra contenidos

(Cero6n, 2025, p. 48).

Asimismo, Grossman, Wilson y Shulman (1989/2005) aportan una distincién
pertinente para leer el corpus. Hay una diferencia entre conocer una disciplina y saber
ensenarla. El conocimiento para ensefiar incluye el conocimiento de las creencias, que actian
como un filtro a través del cual los docentes pasan toda nueva informacion. Si un docente
sostiene creencias instrumentales sobre la tecnologia, esas creencias tenderan a filtrar
cualquier propuesta de uso critico, asimildndola al esquema preexistente. Esta dimension es
relevante para leer los articulos que proponen formacion docente en tecnologias: ;interrogan

las creencias desde las que esa formacion se recibe, o las dan por sentadas?
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El modelo TPACK (Koehler y Mishra, 2006) conceptualiza la articulacion entre saber
pedagogico y tecnoldgico como integracion de tres aspectos: el conocimiento disciplinar, el
pedagogico y el tecnologico se entretejen produciendo formas emergentes de saber situado.
Para Ertmer (2005) también es importante tener en cuenta la distincion entre cambios de
primer orden, ajustes incrementales sin modificar creencias ni estructuras, y cambios de
segundo orden, transformaciones que confrontan las creencias sobre ensefianza y
aprendizaje. Los docentes pueden incorporar tecnologias sin que eso implique una
transformacion pedagogica, simplemente digitalizando lo que ya hacian. Para que la
integracion tecnologica produzca cambios de segundo orden es necesario interrogar las
concepciones sobre qué significa ensefiar bien y cudl es el papel del sujeto en la construccion

del conocimiento.

La ensenanza en contextos digitales conlleva, entonces, una mediacion pedagogica a
través de plataformas, con formas de interaccion sincronica o asincronica y unas acciones
pedagdgicas que requieren un disefio especifico en funcion de las caracteristicas de estos
entornos (Aguilar y Flores, 2022, p. 447). Estas transformaciones no modifican la ensefianza
como relacion entre sujetos mediada por el saber, sino que redefinen las condiciones en que
esa relacion se construye, requiriendo del docente la articulacion de conocimientos

disciplinares, pedagogicos y tecnologicos con la intencion de formar en contextos digitales.

Alfabetizacion Y Competencias Digitales

En este orden de ideas, surge la pregunta sobre qué tipo de formacion se propone para

los estudiantes, condensada en la nocion de alfabetizacion digital como un campo en disputa.
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Para abordar esta cuestion y no estancarse en dicotomias, Samaniego (2023) propone
una taxonomia de cinco orientaciones: funcional, sociocultural, transformativa, critica y
socio material. Esta clasificacion resulta pertinente para el analisis porque muestra que el
campo no se resuelve eligiendo un polo entre lo técnico y lo critico, sino que existen por lo
menos cinco posiciones con loégicas distintas. En concordancia, Pérez Serrano (2000)
establece una distincion que funciona para reforzar esta taxonomia, en la que las habilidades
de contenido: buscar, evaluar, producir y cuestionar informacion en entornos digitales, son
mas relevantes para la formacion que las habilidades operativas, estas Gltimas constituirian
una condicion previa y no un destino formativo. Quien desarrolla conocimiento sintactico
digital comprende cémo se produce, valida y cuestiona el conocimiento en entornos
mediados algoritmicamente, mientras que quien solo sabe operar tecnologias se queda en un

lugar distinto.

En las ultimas décadas se han desarrollado marcos sobre competencia digital que
precisamente distinguen entre habilidades operativas y habilidades de contenido. Por
ejemplo, Cerdn sistematiza las dimensiones que van mas all4 de lo instrumental. Estas son:
la dimension cognitiva, que hace referencia a la adquisicion de habilidades para buscar,
seleccionar, analizar y recrear informacion con recursos digitales; una dimension socio
actitudinal que implica desarrollar actitudes hacia la tecnologia que eviten caer en la
tecnofobia o en la aceptacion acritica de estas; y una dimension axiologica en la que se
reconoce la no neutralidad de las tecnologias digitales, por lo que se requiere el desarrollo de
valores y principios €ticos para su uso ya que tiene influencia sobre ambitos culturales y

politicos (Ceron, 2025, p. 59-60).
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Del mismo modo, algunos marcos internacionales como DIGCOMP (Digital
Competence Framework for Citizens) y la UNESCO organizan estas competencias en areas
como informacion y alfabetizacion de datos, comunicacidon y colaboracion, creacion de
contenido digital, seguridad y ciudadania digital responsable, y resolucion de problemas con
pensamiento critico (Cerdn, 2025, p. 61). Estas dimensiones ayudan a comprender que la
alfabetizacion digital no se alcanza con el dominio de herramientas, sino que es un proceso

que articula conocimientos, habilidades, actitudes y valores en contextos especificos.

Para este punto, es importante considerar que los sistemas algoritmicos son opacos
incluso para sus propios creadores, y una vez que alcanzan cierta complejidad, sus resultados
son dificiles de predecir (Seaver, 2018). Desde esta perspectiva, una formacién que se limite
a competencias técnicas podria ser no solo insuficiente estructuralmente en la practica, sino
también insuficiente para los propdsitos de una educacion critica. Una alternativa la propone
Villarini (2003) quien sostiene que el pensamiento critico involucra dimensiones articuladas:
logica, sustantiva, contextual, dialdgica y pragmatica. En este sentido, una alfabetizacion
digital critica requiere experiencias de didlogo y contraste de perspectivas, esto conecta con
la dimension comunicativa y colaborativa que los marcos de competencia digital sefialan

como componente de formacion (Cerdn, 2025, p. 61).

A esta limitacion se suma el riesgo sefialado por Sddaba (2024), referido a que centrar
la formacion en la lucha contra la desinformacion podria reproducir una logica de
responsabilizacion individual que transfiere problemas estructurales hacia los sujetos. Lo
anterior se articula en la teoria sobre la brecha digital que propone Van Dijk (2017),
compuesta por cuatro niveles: motivacion, acceso fisico, habilidades y uso, donde la brecha

de uso aparece como la mas determinante socialmente, en esta las tecnologias digitales no
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cierran automaticamente las desigualdades y pueden amplificarlas cuando quienes ya tienen
mas recursos las utilizan para incrementar ain mas sus ventajas. La CEPAL también ha
reconocido esta dimension estructural, destacando la importancia de reducir las brechas de
acceso ¢ inclusion para generar un equitativo desarrollo de competencias digitales (Cerdn,

2025, p. 32).

La disputa entre formacion y adaptacion no se juega solo en los programas de estudio,
también se juega en las concepciones de fondo sobre lo que significa saber, como se
construye el conocimiento y para qué sirve la educaciéon. Asumir que ningun marco de
competencias es neutral implica que cada uno lleva consigo una concepcion del sujeto que
quiere formar y una vision sobre qué lugar tienen las tecnologias digitales en los procesos

formativos.

Ambientes Virtuales Como Configuraciones Pedagogicas

La pregunta que organiza este eje mas alla de buscar qué son los ambientes virtuales
en términos técnicos, pretende entender qué condiciones pedagogicas y estructurales
determinan que las posibilidades formativas se actualicen o se estanquen. Un ambiente virtual
pedagbdgicamente concebido no se trata simplemente de un repositorio ni un gestor de
contenidos, sino de una configuracion de relaciones en la que pueden ocurrir mediacion,
colaboracion y construccion de sentido. Sin embargo, esta posibilidad solo puede sostenerse
si se reconoce, al mismo tiempo, que los ambientes virtuales llegan parcialmente

configurados antes de cualquier intervencion docente.

Los ambientes virtuales se pueden entender como soportes de tecnologias

intelectuales que posibilitan formas de inteligencia colectiva distribuida (Lévy, 2000). En
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este marco, el docente puede transitar del modelo de transmision vertical hacia un rol de
dinamizador que incita a aprender y a pensar. Un matiz a este optimismo es que los ambientes
virtuales presentan simultdneamente potencialidades como interactividad, conectividad,
recorridos autobnomos, y riesgos, entre ellos favorecer el emocionalismo y el consumo antes
que el pensamiento critico (Huergo, 2007). Segtin Galindo (2014) el desafio real no radica
en dominar dispositivos, sino en desarrollar mediaciones pedagogicas intencionadas que

transformen las herramientas de comunicacion en espacios de construccion de conocimiento.

Por ello es pertinente revisar qué criterios configuran un entorno virtual que es
considerado educativo. Segiin Bustos y Coll (2010, citados en Aguilar y Flores, 2022, p. 445)
esos criterios estan relacionados con la configuracion de los recursos tecnolégicos utilizados,
el uso de aplicaciones y herramientas, las interacciones que las tecnologias digitales
posibilitan, el caracter sincrénico o asincronico de estas y los objetivos que tienen. Esto
traslada la pregunta sobre el soporte técnico hacia lo que ocurre pedagogicamente en ¢l. En

este sentido, disefiar un ambiente virtual es una decision pedagogica antes que técnica.

Desde una perspectiva socio constructivista en los entornos virtuales los procesos
educativos se desarrollan en contextos generados por condiciones planeadas y controladas,
en tanto se configura el espacio donde se espera que suceda la interaccion educativa, esto le
da al docente un margen de accién para guiar la construccion del conocimiento de los
participantes (Aguilar y Flores, 2022, p. 446). En este marco, la presencia docente en un
entorno virtual no se limita a acompafiamiento esporadico ni a la distribucion de contenidos,
sino que involucra comunicacion eficiente con los estudiantes y delegacion gradual de la
responsabilidad del aprendizaje (Aguilar y Flores, 2022, p. 447). Tampoco implica que el

profesor sea el unico mediador en el proceso de aprendizaje. En los entornos virtuales se
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encuentran, en distintos niveles, actores que pueden intercambiar el rol de mediador o
mediado, de manera que esta mediacion se amplia incorporando otras posibilidades de
intercambio e influencia entre estudiantes, y entre estudiantes y docente (Aguilar y Flores,

2022 p. 448).

Estas formas de mediacion e interaccion dependen de decisiones concretas sobre la
organizacion del entorno virtual. Disefiar pedagdgicamente un entorno virtual conlleva
tomar decisiones sobre la definicion de objetivos de aprendizaje, la seleccion y produccion
de materiales, la organizacion de actividades que promuevan la participacion de los
estudiantes, la evaluacion y la retroalimentacion (Cerdn, 2025). Cuando la intencionalidad
esta ausente o no esta clara, el ambiente virtual puede convertirse en un espacio de
transmision de contenidos con poca orientacion pedagdgica, lo que puede llevar al riesgo ya
sefalado de la reduccion del rol docente a la ejecucion de protocolos preestablecidos. A
pesar de lo anterior, no hay que perder de vista que la infraestructura de los entornos
digitales permanece en gran medida invisible al usuario en aspectos como sus estandares,
economia politica y sus valores implicitos (Samaniego, 2025). Los ambientes virtuales no
son neutrales, portan valores inscritos que preceden y condicionan cualquier uso
pedagdgico. Grint y Woolgar (1997) desarrollan la misma idea, al mostrar que los
ambientes tecnologicos operan como dispositivos que orientan, habilitan y restringen. Los
docentes que trabajan en ambientes virtuales no disefian desde cero, sino que heredan una
arquitectura de posibilidades y restricciones que vale la pena reconocer criticamente. En
cuanto a los sistemas de personalizacion algoritmica, disefiar un ambiente pedagdgico

implica tomar posicion frente a estas l6gicas haciendo explicita la tension entre los
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propositos formativos y la extraccion de datos que estructura a muchas plataformas (Seaver,

2018).

Finalmente, este eje permite ver que los ambientes de aprendizaje mediados por
tecnologias digitales deben generar las condiciones para la creacion colectiva de sentido, no
solo para adquisicion de herramientas. Un ambiente de aprendizaje mediado por tecnologias
digitales debe crear condiciones de didlogo y no solo de interaccion formal. La agencia
docente (Park y Oliver, 2007) toma relevancia, entonces, para que la interactividad y la
multimodalidad sean condiciones de posibilidad, no garantias pedagogicas, y que de esta
manera las posibilidades de decision vengan de la capacidad del docente de desplegar
repertorios de representaciones y estrategias situadas en contextos especificos. En este
sentido, los ambientes de aprendizaje como configuraciones pedagogicas no se definen por
las caracteristicas técnicas sino por las relaciones que se construyen y que implican una
presencia docente consciente, disefio pedagdgico intencionado y un reconocimiento critico

de las condiciones estructurales del contexto.

Hallazgos

Los hallazgos estan organizados en torno a tres preguntas que estructuran los
objetivos especificos: ;desde qué marcos conceptuales y epistemoldgicos se piensa la
relacion entre ensefianza y tecnologias digitales? ;qué enfoques metodologicos, nucleos
tematicos y poblaciones caracterizan la produccion analizada? y ;qué comprensiones,
tensiones y vacios emergen de ese analisis? Los resultados no se presentan articulo por
articulo, sino cruzando las categorias y subcategorias identificadas a lo largo del corpus para

leerlo como conjunto.

Marcos Conceptuales Y Posicionamientos Epistemologicos
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Lo primero que se observa es que el corpus no es homogéneo en la manera de pensar
las tecnologias digitales. Una distincion conceptual que ayuda a ver esto con mas claridad es
la que hace Samaniego (2023) al diferenciar entre el intermediador, que transporta
significados sin alterarlos, y el mediador, que los traduce produciendo realidades colaterales.
En siete de los nueve articulos analizados, las tecnologias operan como intermediadoras.
Cuando Neva (2021) afirma que los textos digitales "generan multiples formas de
comprension”, el enunciado tiende a invisibilizar la mediacion pedagdgica pues se entiende
que los entornos virtuales producen comprension de forma autéonoma, sin que el docente
intervenga didacticamente ni el estudiante aprenda a relacionarse con el instrumento. En
términos de Bustamante (2004), en el corpus en su conjunto se describen los medios, pero no
se explora el espacio donde se toman decisiones sobre qué ensefar y por qué, es decir, la

mediacion pedagdgica en su dimension epistemoldgica y no solo operativa.

Esto se nota porque la categoria "Ensefianza y tecnologias digitales" aparece marcada
en 9 de 9 articulos. Sin embargo, en el nivel de las subcategorias, la distribucion es desigual.
Aunque "TIC como mediacion pedagogica / mas alla del uso instrumental" aparece en varios
articulos, su desarrollo es limitado en los textos. Por su parte, subcategorias como
"Condiciones del aprendizaje frente a la inmediatez digital", "Dimension social del
aprendizaje frente a la mediacion algoritmica" o "Imprevistos pedagdgicos como oportunidad
formativa" aparecen solo en uno respectivamente. Estos datos mas que indicar una
preferencia tematica, sugieren que la pregunta por lo que la tecnologia hace con el saber no

ha sido formulada de manera sistematica ni desarrollada en varios de estos textos.

Desde los tres tipos de interés técnico, practico y emancipatorio que Habermas

distingue, se puede observar que gran parte del corpus se ubica en el interés técnico, ya que
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orienta el conocimiento hacia la produccion de resultados predecibles y medibles. Moreno et
al. (2025) cuantifican la competencia digital como predictor de metodologias activas, Maya
et al. (2025) cartografian herramientas de evaluacion, Hinestroza et al. (2024) revisan
plataformas para la ensefianza de la estadistica. Solo Giraldo (2022) y Murga (2024) se

acercan al interés emancipatorio.

La diferencia que hace Zuluaga et al. (2011) entre ensefianza e instruccion ayuda a
leer el corpus. Solo Murga (2024) habla de ensefianza como practica que moviliza relaciones
complejas entre sujeto, saber e intencionalidad formativa, y Giraldo (2022) lo hace de manera
parcial. Los otros siete articulos privilegian comprensiones sobre la instruccion, o sea de
procedimientos operativos que conducen al aprendizaje mediado por tecnologia. Acé aparece
un posicionamiento epistemoldgico relevante, la produccion analizada tiende a abordar
predominantemente la instruccion y solo de manera limitada se pregunta por la ensefianza en
un sentido mas amplio, es decir, como acontecimiento y dispositivo que configura relaciones

de poder-saber mas alla de lo técnico.

En cuanto a los enfoques que organizan el marco conceptual se distribuyen de forma
desigual. El enfoque instrumental es dominante en la produccion y esta presente de forma
explicita en siete articulos. El enfoque critico, que interroga las condiciones de poder en que
se integran las tecnologias, aparece solo en Giraldo (2022) y Murga (2024), aunque sin
desarrollarse como proyecto conceptual articulado. Por su parte, el enfoque sociocultural,
aunque esta presente de manera parcial en Gonzales y Castro (2024) y en Giraldo (2022), no
se articula en ningiin texto como perspectiva analitica dominante. Sin embargo, esta
distribucion no indica la ausencia de perspectivas alternativas, sino que son minoritarias. En

términos de Colunga y Gonzélez (2025), el corpus permite identificar una tendencia a



28

configurar un sujeto pedagogico definido principalmente como usuario, el sociocultural
formaria participantes, el critico formaria sujetos capaces de interpelar las condiciones en
que participan. Este dato es relevante para entender qué tipo de sujeto propone producir y

cual se deja en los margenes dentro de la produccion analizada.

Dos articulos permiten ver con mas claridad aspectos que no aparecen en el resto del
corpus. Giraldo (2022) es el tinico con un disefio de observacion etnografica de practicas de
aula, y nombra explicitamente la retorica que ha convertido las tecnologias, segtn €1, en una
“panacea” en Colombia. Su hallazgo central, fue que los cursos de capacitacion en TIC no
eran suficientes para que los docentes respondieran a la especificidad de cada produccion
estudiantil, entrando en contradiccidon con el supuesto compartido por los demas articulos de
que la formacion técnica es condicion suficiente para una integracion pedagogica eficaz. Por
su parte, Murga (2024) realiza uno de los desplazamientos epistemoldgicos mas
significativos del corpus al apoyarse en Castoriadis para situar su andlisis en una teoria de la
educacion que pone a la tecnologia como una variable que interviene en una institucion ya
constituida simbdlicamente. Este abordaje produce también un dato empirico relevante: el
71,98% de los estudiantes consultados sefiald que lo que mas extrafiaba de la educacion
presencial durante la pandemia era la retroalimentacion directa del docente y la interaccion
con sus pares, lo que tensiona con los discursos que presentan la mediacion digital como

sustituto de la presencialidad.

Hay dos elementos registrados en las matrices que merecen ser incorporados a los
hallazgos. El primero es de carécter epistemologico y geopolitico, Neva (2021) documenta
que el 42% de los articulos sobre TIC y lectura digital en primaria proviene de Colombia,

pero los marcos conceptuales dominantes son anglosajones y europeos, y el propio articulo
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concluye que Latinoamérica "necesita" incorporar metodologias positivistas para ganar rigor,
adoptando como deseable el horizonte epistemologico dominante en lugar de
problematizarlo. En términos de Marano y Zemaitis (2020), el ejercicio de desnaturalizar los
marcos conceptuales, situarlos como productos de configuraciones sociohistdricas que
pueden ser cuestionadas, tiene poca representatividad en este corpus. El segundo sesgo es
metodoldgico, Moreno et al. (2025) seleccionaron su muestra de 913 docentes a través de
redes sociales y correo electronico, lo que significa que el articulo estudia la competencia
digital en una poblacion seleccionada por su propia exposicion digital. Sus hallazgos sobre
barreras para la adopcion del aprendizaje invertido deben leerse con esa limitacion, pues el
articulo no pudo acceder a quienes precisamente carecian de las competencias que pretendia

estudiar.

El cruce de estas posiciones permite afirmar que el corpus muestra un estudio del
tema sin desplazar completamente el marco instrumental que lo orienta. Se producen datos
sobre la integracion de tecnologias en contextos educativos, pero la pregunta por qué tipo de
saber y qué tipo de sujeto se construyen con ellas permanece en los margenes. Esto podria
relacionarse con los limites del propio enfoque instrumental, ya que tiende a condicionar la
formulacion de preguntas sobre la relacion entre ensefianza, saber y tecnologia. Al adoptarlo
como punto de partida, los articulos analizados toman una posicion epistemoldgica con

consecuencias reales sobre quién decide pedagdgicamente qué ocurre en el aula.

Enfoques Metodolégicos, Nucleos Tematicos Y Poblaciones

Enfoques Metodolagicos.

Metodologicamente el corpus combina analisis documentales, etnograficos,

fenomenoldgicos, cuantitativos y mixtos. Seis articulos utilizan estrategias cualitativas o
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documentales que incluyen estudio de caso etnografico en Rosa y Martinez (2022), disefio
etnografico participativo en Giraldo (2022), enfoque fenomenoldgico hermenéutico en
Gomez (2025), reflexion teorico conceptual en Murga (2024) y revisiones sistematicas de
literatura en Neva (2021) y Hinestroza et al. (2024). Asimismo, dos articulos adoptan
enfoques cuantitativos mediante el uso de regresion logistica binaria en Gonzales y Castro
(2024) y diseno descriptivo correlacional en Moreno et al. (2025). Por ultimo, Maya et al.
(2025) desde un enfoque mixto combinan analisis estadistico de produccion cientifica con

interpretacion cualitativa de tendencias.

Esta diversidad metodologica no implica necesariamente acceso directo a practicas
pedagdgicas concretas. Hay una tension metodologica que atraviesa el corpus y que va mas
alla de la dicotomia entre lo cualitativo y lo cuantitativo, la gran mayoria de los articulos
analizan la relacion entre docencia y tecnologia desde afuera de la practica pedagogica
misma. Los dos articulos que trabajan con encuestas recogen declaraciones de uso y
actitudes, no lo que pasa pedagodgicamente cuando esas tecnologias se usan. Gonzales y
Castro (2024) reconocen esto explicitamente entre sus limitaciones y Moreno et al. (2025)
tienen la misma restriccion. La brecha entre lo que se puede medir a distancia y lo que solo
se puede ver desde adentro no es un problema técnico de cada articulo individualmente, sino

que puede leerse como un rasgo recurrente de la produccion académica analizada.

Una excepcion a lo anterior es el articulo de Giraldo (2022), cuyo disefio participativo
con enfoque etnografico acompaii6 a tres docentes durante su practica cotidiana. Es el tnico
analisis que logra acceder a los imprevistos, a las distancias entre lo que se planifica y lo que

ocurre, a las decisiones situadas que los cuestionarios dificilmente pueden capturar.
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Ninguno de los nueve articulos reflexiona sobre por qué en el corpus predominan
disefios que observan la relacion entre docencia y tecnologias digitales desde afuera de la
practica pedagogica. Una posible interpretacion es que las condiciones de produccion
académica como publicaciéon en revistas indexadas, evaluacion por pares, incentivos
institucionales hacia la revision bibliométrica, favorecen metodologias que producen
resultados mas generalizables, pero mas alejados del aula. De ser asi, se puede plantear la
hipdtesis de que la distancia metodologica respecto de la practica pedagodgica podria
entenderse como un rasgo estructural de la produccion académica analizada, mas alla de las

decisiones particulares de los investigadores.
Nucleos Tematicos.

Por otro lado, el cruce de las categorias y subcategorias identificadas en cada articulo
muestra que la produccion analizada no aborda temas dispersos, sino que se organiza en torno
a cuatro nucleos tematicos articulados, con categorias transversales que no solo los conectan,

sino que muestran sus limites.

El primer nucleo es la ensenanza y las tecnologias digitales como relacién que se debe
gestionar. En ninguno de los nueve articulos se formula como punto de partida la pregunta
(qué es ensefiar? antes de preguntarse como la tecnologia la transforma. Todos gestionan la
relacion, la optimizan y la miden, por ejemplo, Neva (2021) compara los efectos del texto
digital frente al impreso, Maya et al. (2025) cartografian promesas de personalizacion y
evaluacion mediada, Moreno et al. (2025) cuantifican la competencia digital como predictor
de metodologias activas. Las subcategorias mas recurrentes son nuevos escenarios de

aprendizaje mediado, multimodalidad, aprendizaje invertido, personalizacion, estas



32

documentan posibilidades y efectos, pero ninguna interroga la concepcion de sujeto que las

orienta.

Un dato interesante lo introduce Murga (2024), el 71,98% de los estudiantes sefialo
que lo que mas extrafiaba de la educacion presencial era la retroalimentacion directa del
docente y la interaccion con sus pares. Este dato no refuta el uso de tecnologias, proviene de
un contexto pandémico especifico y no puede leerse como una valoracion general de la
presencialidad sobre la virtualidad, pero si permite plantear una pregunta que en el corpus no
se formula que es si lo que los estudiantes mas valoran en su experiencia educativa es
precisamente la relacion pedagogica directa, ;qué implicaria eso para un disefio pedagdgico
que integra tecnologias sin interrogar qué ocurre con esa relacion? Murga es ademas el inico
articulo que aborda la tension entre la inmediatez como criterio epistemoldgico y la necesidad

de tiempos y espacios densos para la formacion.

El segundo nucleo es la formacion docente, que resulta ser el mas transversal del
corpus pues aparece en siete de los nueve articulos analizados con la matriz de categorias. La
tendencia dominante posiciona el problema en el individuo, donde el docente tiene un déficit
formativo que se resuelve con mas y mejor capacitacion técnica. Esta tendencia tematica
refleja el reconocimiento generalizado de que el docente es el nudo que toma las decisiones

pedagdgicas sobre lo que ocurre con las tecnologias disponibles.

Hay dos tensiones que el corpus rara vez pone en didlogo explicito. La primera es
sobre las barreras para la integracion tecnolédgica, por un lado, Moreno et al. (2025) sefialan
el déficit formativo individual como obstaculo principal, mientras que Gonzales y Castro
(2024) muestran estadisticamente que la predisposicion al uso de TIC se asocia con

condiciones extraescolares, los docentes rurales tienen 1,51 veces menos posibilidades de
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sentirse predispuestos, 1,89 veces menos de haber recibido capacitacion, y 2,57 veces menos
de percibir su remuneracion como justa. Leer ambos articulos juntos sugiere que el problema
no es solo de déficit individual sino también de condiciones estructurales de exclusion

acumulada, aunque ninguno de los dos desarrolla un marco que integre ambas dimensiones.

Otra tension es la que evidencian dos articulos. Giraldo (2022) muestra
empiricamente que las competencias que transforman la practica no son las técnicas, sino las
que abarcan dimensiones sociales, culturales y reflexivas, y Gomez (2025) llega a una
formulacion similar desde el campo de la IA. El limite compartido es que ninguno de los dos
especifica qué trayectorias formativas concretas producirian ese tipo de competencias. En el
corpus se sefiala que la formacion técnica es insuficiente por si sola, pero se queda ahi, sin

formular nuevas alternativas.

El riesgo que permanece sin articular, en términos de Meirieu (2022), es el de la
proletarizacion del profesorado pues cuando las tecnologias reducen al docente a alguien que
ejecuta protocolos digitales en lugar de alguien que los concibe y regula, la ensefianza pierde

su posibilidad de préctica reflexiva.

El tercer nlcleo es la brecha digital. En el corpus, varios articulos reconocen la
insuficiencia del enfoque sobre la infraestructura para abordar la brecha digital, pero no se
logra ir mas alld de ese reconocimiento. El modelo de Van Dijk (2012) sobre los cuatro
niveles de la brecha que son: motivacion, acceso fisico, habilidades y uso, permite ver con
precision donde se ubica cada articulo, pues la mayoria trabaja en el primer nivel y alcanza
parcialmente el segundo, al entender las habilidades como competencias técnicas
individuales. Solo Gonzales y Castro (2024) alcanzan el cuarto nivel, el de los tipos de uso

diferenciales segin poblacion, que es el més determinante socialmente. Sus datos cuantifican
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la cadena completa, no describen una brecha de acceso, sino una acumulacion de exclusiones

que ninguna politica de dotacion puede cerrar por si sola.

Una contradiccidon que queda sin resolver es que el articulo que produce el diagnostico
estructural mas especifico, Gonzales y Castro (2024), concluye recomendando mas
capacitacion. Lo que los articulos identifican, pero no han alcanzado a articular como
alternativa, es lo que Marano y Zemaitis (2020) denominan desnaturalizacion, situar la
brecha como producto de configuraciones sociohistoricas que pueden ser cuestionadas y

modificadas, en lugar de un déficit de los sujetos.

El cuarto nucleo refiere a las politicas educativas de TIC. Aparece con distintos
grados de desarrollo una critica a la retérica que ha convertido las tecnologias en promesa de
transformacion educativa en las politicas colombianas. Aqui, lo que resulta analiticamente
significativo no es la critica en si, sino lo que sucede después de ella. Los mismos articulos
que cuestionan los alcances o limitaciones de esas politicas tienden a generar conclusiones
que desplazan el problema hacia el nivel individual del docente, centrandose en sus creencias,
su apropiacion o su disposicion al cambio. El diagnostico sefiala condiciones estructurales
como la brecha entre politica y practica, los limites de la dotaciéon tecnoldgica, la
subordinacion del disefio pedagdgico a la logica de las plataformas, pero la propuesta

individualiza el problema.

Sin embargo, las discusiones sobre politica educativa con tecnologias digitales son
una linea poco presente dentro del corpus. Las entradas en la matriz sobre limites de dotacion
(4 articulos), pandemia (3), brecha politica-practica (2), dependencia de plataformas (2),
muestran que estas discusiones aparecen de forma particular en algunos articulos y no como

un eje transversal en la produccion.
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Murga (2024) introduce otra tension al sefialar que la creacion de contenidos
educativos ha tenido que plegarse a las disposiciones que imponen las plataformas, la
arquitectura técnica del mercado digital termina configurando el disefio pedagogico, y no a
la inversa. En términos de Laval (2004), esto es lo que significa que la racionalidad
instrumental no esté al servicio de la educacion sino reconfigurando qué cuenta como

educacion.

La forma en que se trata la pandemia en el corpus también merece atencion. Murga
(2024) es el tnico articulo que formula la distincidon entre pandemia como causa y pandemia
como reveladora de estructuras previas. Los problemas curriculares historicos como la falta
de significatividad, la desvinculacion regional y la saturacion de contenidos ya existian,
mientras que la integracion tecnologica en la pandemia se realizd sobre esa base de
problemas. Los demads articulos que abordan la pandemia la narran como acelerador
tecnologico que exigid mas y mejor integracion de TIC, sin interrogar las condiciones previas

sobre las que esa aceleracion se distribuy6 desigualmente.

Por otro lado, aparece un hallazgo relacionado con la categoria alfabetizacion digital
y competencias. Aunque en varios articulos cuestionan la figura del “nativo digital”,
subcategoria presente en 4 de los 9 articulos, no se construye una conceptualizacion que
trascienda las competencias técnicas. Desde la propuesta de Samaniego (2023), lo que
predomina es la orientacion funcional, la competencia digital se entiende como dominio de
herramientas y plataformas, mientras que las orientaciones sociocultural, transformativa y
critica aparecen de manera aislada. Solo Giraldo (2022) propone la desnaturalizaciéon como

una labor pedagégica sistematica.
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Estos nucleos y el hallazgo sobre alfabetizacion digital muestran un mapa tematico

desde el que se leen las comprension, tensiones y vacios que se desarrollan a continuacion.
Poblaciones.

La gran mayoria de los articulos investigan a docentes de educacion basica y media
en contextos urbanos. Dentro de esa poblacion docente, se observan ademas supuestos sobre
la variable generacional. Rosa y Martinez (2022) documentan que los docentes jovenes
tienden a reproducir modelos pedagégicos tradicionales con herramientas nuevas, y Gonzales
y Castro (2024) encuentran que los docentes mds jovenes tienen 18,87 veces mas
posibilidades de percibir las TIC como amenaza de reemplazo laboral. Estos resultados no
invalidan por si solos el factor generacional, pero si invitan a desplazar la pregunta, menos
hacia quién usa las tecnologias y mas hacia en qué condiciones institucionales y laborales
ese uso se vuelve pedagdgicamente posible. Esta reorientacion implicaria, a su vez, ampliar
el perfil de las poblaciones investigadas mas alla del docente urbano con acceso tecnoldgico,

que es el que el corpus ha tendido a privilegiar.

Cuando los estudiantes aparecen, lo hacen como destinatarios de practicas o
receptores de recursos. La excepcion mas significativa es, nuevamente Murga (2024), en
cuyo articulo los estudiantes son consultados como informantes sobre sus experiencias con
las plataformas y sus valoraciones de la presencialidad. Pero incluso en este caso, la relacion
es asimétrica, ya que los estudiantes son informantes, no sujetos investigados en tanto
productores de sentido sobre su propia formacion, lugar que en términos de Colunga y
Gonzalez (2025) corresponderia a un sujeto capaz de interpelar las condiciones en que

aprende.
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La desigualdad territorial aparece como una dimension estructural persistente en el
corpus. Los datos de Gonzales y Castro (2024) ya descritos son sistematicos al respecto pues
cuantifican una cadena de exclusiones acumuladas que son dificiles de cerrar solo a través
de una politica educativa en particular. La ruralidad también aparece en Neva, quien la
introduce como una variable pendiente en su pregunta final. Hinestroza et al. (2024)
reconocen las dificultades de acceso en contextos rurales donde la conectividad estable no
esta garantizada, y Moreno et al. (2025), naturalizan desde la primera pagina lo urbano como
condicion implicita de la digitalizacion, dejando lo rural por fuera. En estos casos se repite
el patron de reconocer la ruralidad como problema estructural pero no indagar en alternativas

pedagdgicas desde esas condiciones.

En sintesis, el corpus estudia la integracion tecnologica casi exclusivamente desde la
perspectiva docente y en contextos urbanos, dejando sin interrogar como la experimentan
quienes aprenden y cudles son las condiciones reales en que esa integracién ocurre en

territorios rurales y periféricos.
Comprensiones, Tensiones Y Vacios En La Integracion De Tecnologias Digitales

La tension mads persistente en el corpus no es entre articulos que defienden las
tecnologias y articulos que las critican, sino entre dos niveles que coexisten sin resolverse
dentro de cada texto. Por un lado, la valoracion positiva de las TIC y el reconocimiento de

que esa valoracion no se traduce en integracion pedagogica real.

El analisis cruzado del corpus permite identificar cuatro tensiones que el analisis de
los articulos individualmente no haria visibles. Una primera tension enfrenta explicaciones
centradas en el déficit formativo individual con aquellas que evidencian condiciones

estructurales de exclusion, territoriales, laborales, salariales, como determinantes de la
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integracion tecnologica. El corpus produce ambos diagnoésticos sin articularlos, y no formula
una teoria de la formacion docente que parta de las condiciones estructurales en lugar de los

déficits individuales.

Una segunda opone dos lecturas de la pandemia, como acelerador tecnolégico que
exigié mas y mejor integracion de TIC, o como reveladora de estructuras curriculares
deterioradas sobre las que esa aceleracion se distribuy6 desigualmente. La segunda lectura
tendria consecuencias politicas directas para la evaluacion de las politicas del periodo, pero

en el corpus no se desarrollan esas implicaciones.

Una tercera tension, interna al articulo de Maya et al. (2025), aparece cuando en el
texto se critica la evaluacion taylorista en su introduccion, documenta su reproduccion digital
en los resultados, y enuncia la necesidad de un ejercicio hermenéutico sin realizarlo. Lo mas
valioso no es lo que se resuelve en el articulo sino la pregunta que deja abierta sobre qué

concepciones del saber y del sujeto harian posible una alternativa real.

Una cuarta tension gira alrededor del supuesto del "interés innato" estudiantil por las
tecnologias. Frente a la afirmacion de que los estudiantes desarrollan naturalmente
habilidades digitales, la evidencia empirica del corpus muestra que el uso predominante de
plataformas es el entretenimiento y no el educativo, y que el acceso cotidiano no produce
automaticamente competencia digital. El mito del nativo digital es, en este sentido, el que
mas se refuta en los datos del corpus y al mismo tiempo mas persistentemente se reproduce

en supuestos.

El analisis permite identificar tres vacios consistentes a lo largo del corpus. El primero

es la ausencia de la pregunta pedagdgica de fondo sobre ;qué tipo de relacion con el saber se
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construye cuando se integran tecnologias? Siguiendo a Bustamante (2004), existe un espacio
que las tecnologias no pueden ocupar por si solas y es el de la mediacion pedagogica, donde

se toman decisiones sobre qué ensefiar y por qué, y ese espacio es la mayor parte sin explorar.

El segundo es la despolitizacion de la brecha digital. Tratada mayoritariamente como
problema de infraestructura o capacitacion, la brecha rara vez aparece como expresion de
desigualdades estructurales historicamente producidas. El ejercicio epistemoldgico que no se
ve en los articulos es el que Marano y Zemaitis (2020) denominan desnaturalizacion que trata
de situar la brecha como producto de configuraciones sociohistdricas que pueden ser

cuestionadas, en lugar de como un déficit de los sujetos.

El tercer vacio es el estudiante como sujeto activo. Como ya se sefiald en el apartado
de poblaciones, los estudiantes aparecen predominantemente como destinatarios de practicas
o receptores de recursos. En el corpus se configura al estudiante como un usuario esperado
de las tecnologias, en términos de Grint y Woolgar (1997), sin interrogarlo como sujeto que
habita los espacios digitales de maneras que pueden preceder, exceder y contradecir lo que
la escuela planifica. La pregunta que este vacio deja abierta es: ;qué disefio haria posible
investigar como los estudiantes producen sentido sobre su propia formacion tecnologica? en

lugar de medir sus resultados desde afuera.

Finalmente, uno de los hallazgos mas transversales del corpus es la distancia entre
diagnésticos complejos estructuralmente y recomendaciones formuladas en clave
instrumental, este patron se registrd en siete de los nueve articulos. En los articulos se
reconoce que la integracion tecnologica no se reduce a dotacidon ni a capacitacion o que la
brecha digital es expresion de desigualdades estructurales, y aun asi las conclusiones tienden

a recomendar mds herramientas y mas formacion técnica. En términos de Ertmer (2005),
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predominan propuestas asociados a cambios de primer orden, como modificaciones que no
modifican las concepciones de fondo, cuando los resultados apuntarian hacia cambios de
segundo orden, es decir, transformaciones en las concepciones sobre qué tipo de relacion

entre ensefianza y tecnologias digitales se quiere construir.

Conclusiones

A lo largo de este proceso investigativo se procur6 analizar los planteamientos sobre
la ensefianza y las tecnologias digitales en articulos publicados en tres revistas colombianas
indexadas entre enero de 2021 y julio de 2025. En el desarrollo de los tres objetivos
especificos que orientaron el andlisis, se pudo rastrear marcos epistemologicos, enfoques
metodoldgicos, nicleos tematicos, tensiones y vacios, aunque también se abrieron mas

preguntas de las que se pudieron cerrar.

El analisis permitié reconocer que la produccion académica revisada ha contribuido
al conocimiento sobre la integracion de tecnologias digitales en educacion mediante la
descripcion de perspectivas docentes en torno a las tecnologias digitales, la identificacion de
desigualdades territoriales, la problematizacion de la formacion docente y, en menor medida,

la problematizacion de los limites de la digitalizacion en la educacion.

Frente al primer objetivo, en el andlisis fue posible identificar la predominancia del
enfoque instrumental que entiende a las tecnologias digitales como simples herramientas para
mejorar la eficacia de la ensefianza y el aprendizaje. En este marco, se pudo observar la
configuracion de un sujeto pedagodgico para quien se diseflan estrategias y se miden
resultados, aunque la figura del docente aparece recurrentemente como mediador, esa
mediacion se plantea desde una perspectiva instrumental y adaptativa en la que se busca

integrar de manera efectiva las tecnologias de las que se dispone, sin cuestionar a fondo las
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condiciones de uso, los fines que las orientan ni las formas de relacion con el saber que
producen. Los articulos que se aproximan a enfoques criticos o emancipatorios si se
preguntan por estas dimensiones y que tipo de relacion con el saber se construye desde antes

de decidir las herramientas o plataformas a usar.

Con el segundo objetivo, se dejo en evidencia un limite metodologico general, pues
en seis de nueve articulos se analiza la relacion entre docencia y tecnologias digitales a través
de revisiones de literatura y encuestas de percepcion, es decir, se mira desde afuera de la
practica. Esto coexiste con la diversidad metodoldgica mencionada, a pesar de esta variedad,
en el corpus se privilegian las metodologias que producen resultados generalizables sobre las

que acceden a la practica pedagogica concreta.

Frente al tercer objetivo, fue posible captar una tension general del corpus, que se da
entre los diagndsticos que se realizan y lo que proponen como respuestas. Por ejemplo, en
cuanto a las brechas de acceso se identifican las condiciones estructurales de exclusiéon como
elementos contextuales y las propuestas son de caracter individual, se reconoce que la
formacion técnica no es suficiente, pero terminan recomendando mas formacion técnica. Este
patron demuestra tensiones entre discurso y practica que no son enunciadas de manera

explicita en los articulos.

Si se retoma la hipotesis inicial de este trabajo, con lo expuesto anteriormente se
puede concluir que esta fue comprobada en el andlisis del corpus pues la vision instrumental
es predominante. Los articulos abordan distintas dimensiones de esta articulacion, pero
permanecen dentro de un marco epistemoldgico que no propicia la pregunta sobre el tipo de
sujeto pedagogico que se espera educar, qué relacion con el saber y qué proyectos formativos

orientan la integracion de las tecnologias digitales.
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Algunos aspectos quedaron pendientes precisamente por las condiciones propias de
la produccion de este ejercicio investigativo. El corpus esta limitado a tres revistas y nueve
articulos, esto significa que es una aproximacion parcial que no puede representar la totalidad
de la produccion académica colombiana sobre el tema. Quedo pendiente un analisis que tenga
en cuenta voces de docentes en ejercicio, estudiantes como sujetos de investigacion y
experiencias situadas en contextos rurales y periféricos, que son precisamente las poblaciones
con mas ausencia en el corpus. Otra pregunta abierta es acerca de las condiciones politicas,
institucionales y editoriales que producen y reproducen ese predominio del enfoque

instrumental.

Finalmente, mas alla de la ampliacion y busqueda de nuevas categorias en el campo,
es necesario repensar la forma misma en la que se plantean los problemas, asi como el lugar
desde donde se perciben. Por esta razon, se evidencia la necesidad de formular preguntas que
vayan mas alld de como integrar las tecnologias digitales y que aborden las condiciones,
logicas y formas de habitar los espacios digitales que las producen, las sostienen y las hacen
relevantes o problematicas pedagoégicamente. Retomando el marco conceptual, un punto
importante aqui es mover el foco desde la adaptacion pedagogica a tecnologias dadas hacia
la problematizacion de las condiciones que las configuran y de las formas de relacion con el
saber que producen. De esta manera, se podria contribuir a la formulacion de politicas
educativas que no solo trabajen sobre los efectos de la integracion de tecnologias digitales,

sino que transformen realmente las condiciones en las que estas se implementan.
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