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Resumen
En esta investigación se expresa una visión en torno a la cualificación 

de los profesores para afrontar el enfoque de formación que emergió a 
partir de la situación de emergencia sanitaria declarada en el año 2020 en 
América Latina. Presentaremos una descripción de variables influyentes 
y de discursos profesorales relacionados con la cualificación de los do-
centes universitarios, que va desde la fortaleza que ha representado para 
algunos profesores hasta las situaciones que deben mejorarse para arti-
cularse adecuadamente con las competencias digitales necesarias. Surge 
la necesidad de incorporar caminos permanentes de cualificación digital 
como medio que permita contribuir al mejoramiento del proceso de en-
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señanza-aprendizaje. Nuestro objetivo es profundizar las condiciones so-
bre las cuales se han desarrollado los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en el marco de la emergencia sanitaria, para identificar los aspectos de 
contexto de América Latina, así como las principales brechas existentes 
para coadyuvar a la identificación de caminos de mejoramiento a nivel 
estratégico, táctico y operativo.

Palabras clave
Cualificación, Educación, Digitalización, América Latina, COVID-19.  

Introducción

A raíz de la situación de emergencia sanitaria mundial en el año 2020, 
como efecto de la pandemia ocasionada por la COVID-19 y sumado a las 
irreparables pérdidas de vidas humanas, muchos sectores de la sociedad 
han sufrido gravemente a raíz de los confinamientos declarados por los 
países, como medida para minimizar la probabilidad de contagio. En este 
sentido, el sector educativo no ha sido ajeno a estas problemáticas; de 
hecho, en muchas instituciones alrededor del mundo se ha pasado de 
labores académicas en su mayoría presenciales, a esquemas que intentan 
responder desde la presencialidad digital, asistencia remota o virtualidad. 
La transmisión comunitaria representa un particular reto para las Insti-
tuciones de Educación Superior (IES) y las actividades que desarrollan 
al interior de un campus (Murphy, 2020)”mendeley”:{“formattedCitatio
n”:”(Murphy, 2020. Este cambio de contextos presenciales al aprendiza-
je remoto es fundamentalmente hace necesario comprender este nuevo 
paradigma en aras de tomar decisiones sobre lo que puede convertirse 
en una formación permanente en línea y en un proceso de enseñanza-
aprendizaje establecido de forma remota. 

Es importante señalar que gran parte de las instituciones educati-
vas y, particularmente, las IES no se encontraban preparadas totalmente 
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para enfrentar un reto de tales proporciones, a pesar de que, durante los 
años anteriores, los planes de desarrollo de las instituciones involucraban 
como un elemento infaltable a la «lejana virtualidad». Siempre los planes 
de desarrollo explicaban la pertinencia de incorporar modelos híbridos 
(presenciales y virtuales) o miradas en torno a la presencialidad digital, 
a las clases remotas o a una aproximación a la virtualidad en sentido es-
tricto. 

En este orden de ideas es imperativo reconocer el papel fundamen-
tal del profesorado en la viabilidad de la adquisición de aprendizajes por 
parte de los estudiantes. El profesor es un mediador natural entre las 
competencias y los conocimientos y la adquisición de estos por parte de 
los estudiantes. Diversos estudios han señalado la importancia de focali-
zar las acciones sobre la formación docente, no solamente en aspectos de 
enseñanza sino también en aspectos que propendan al fortalecimiento de 
las habilidades digitales del profesorado. El traslado de la escuela a la casa 
ha hecho patente que los procesos de enseñanza requieran formación y 
profesionalización, con lo que se reivindica la función docente (Alshehri 
et al., 2020).

Urge equipar a los maestros con instrumentos estandarizados de en-
señanza, pertinentes para los hogares a nivel nacional, especialmente con 
dispositivos electrónicos para satisfacer las necesidades de enseñanza 
en línea y con tutorías individuales en el entorno del hogar. También, 
se debe considerar la necesidad de los estudiantes de equipos básicos de 
aprendizaje (Khanna y Kareem, 2021; Macintyre et al., 2020).

En América Latina se perciben algunas brechas importantes, en 
comparación con los países desarrollados, puesto que el contexto social, 
económico y cultural limita, con más énfasis en los sectores rurales, la 
posibilidad de acceso a las tecnologías. Por lo anterior, nuestra investi-
gación intenta establecer una mirada alrededor del rol determinante del 
profesorado en la calidad de la educación superior y en la necesidad de 
incorporar caminos permanentes de cualificación digital como medio 
para el mejoramiento del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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La cualificación digital del profesorado univer-
sitario en América Latina después de la 
COVID-19

Las prácticas laborales han tenido que cambiar como consecuencia 
de los efectos producidos por la COVID-19. Indiscutiblemente, los profe-
sionales se han adaptado a un nuevo entorno, de la misma manera como 
lo han hecho los docentes quienes, a partir de este nuevo desafío, han 
tenido que integrar de manera masiva e inmediata las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) a la educación (Kim y Asbury, 
2020). En un entorno siempre más digitalizado se hace preciso contar 
con habilidades personales, sociales y profesionales orientadas a abordar 
cambios propios de la era digital, así como a integrar nuevos modelos 
de aprendizaje, metodologías y recursos que permitan pasar de un aula 
tradicional a una digital; en donde se puedan potencializar las competen-
cias necesarias para afrontar los desafíos futuros, dejando claro que las 
TIC no son un fin sino un medio (Sabalete Suárez y Roblizo Colmenero, 
2021). Ahora, el rol de los docentes requiere que ellos sean creativos y 
que cuenten con competencias digitales para mantener a los estudiantes 
comprometidos y con acceso a una educación de calidad. Así como esta 
realidad ha servido para convertir cada hogar en un aula, también ha 
demostrado que este no cuenta con un entorno que apoye el aprendizaje 
donde la figura docente sea clave. 

La digitalización en América Latina y el Caribe se encuentra en un 
nivel de desarrollo intermedio en relación con otras regiones del mundo, 
en términos de ecosistema digital. Nivel de ingresos, zona geográfica, re-
lación con las tecnologías, calidad de internet son factores condicionan-
tes que en esta área se convierten en obstáculos para el rendimiento de la 
digitalización y no permiten que el nivel sea tan especializado como en 
otras regiones del mundo (Agudelo et al., 2020), lo que golpea, de manera 
precisa, a la educación. 

La relación entre educación y digitalización resulta eficaz cuando los 
docentes tienen competencias digitales relacionadas con el uso de la tec-
nología educativa. Son habilidades cruciales para la adición de la trans-
formación digital, el big data y la alfabetización digital y de datos en el 
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aula, cada vez más esenciales —como en el pasado lo fueron la salud físi-
ca y el bienestar mental respecto al entorno educativo (OECD, 2018)—. 
Algunos países cuentan con medidas propias desarrolladas para cada uno 
de sus sistemas educativos. Sin embargo, estos se han enfocado más a 
nivel de educación superior y menos en la educación básica y secundaria. 
Es un resultado que se evidencia también en el énfasis de las investigacio-
nes, más enfocadas en lo que atañe a la educación superior (Agudelo et 
al., 2020; Casillas Martín et al., 2020).  

Es relevante destacar que, para la educación de las generaciones ac-
tuales, no es suficiente la utilización de tecnologías para el ejercicio de la 
profesión, pues las competencias digitales ya juegan un papel importante 
como garantía de formación adecuada y como agente de cambio. El do-
cente debe velar por una interacción eficiente con los actores de la edu-
cación para lograr sus objetivos en la enseñanza, investigación y proyec-
ción social. En las aulas, las competencias digitales han sido incorporadas 
como medios de apoyo para la orientación de las clases. 

Diversos estudios realizados antes de los acontecimientos de la CO-
VID-19 se enfocan en dos aspectos diferentes de las competencias digi-
tales por parte de los docentes: algunos las consideran como la admi-
nistración del ambiente de aprendizaje digital, a través de la gestión y el 
uso de los dispositivos dentro de un entorno de aprendizaje físico o en 
línea (Starkey, 2020) y otros,  como la capacidad de utilizar las TIC para 
una comprensión adecuada y consciente de su impacto en el proceso de 
aprendizaje estudiantil (Alt, 2018; Esteve-Mon et al., 2020; Krumsvik, 
2014; Pareja Roblin et al., 2018; Spiteri y Chang Rundgren, 2020).

Adicionalmente, otros autores han relacionado el éxito de la imple-
mentación de las TIC en los espacios de aprendizaje con la actitud, el co-
nocimiento y las experiencias que los docentes pueden proporcionar para 
adaptarlas a las características de cada entorno (Casillas Martín et al., 
2020). Así, integrar la tecnología en los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje puede ser útil para lograr innovación en el aula y reformas educativas 
en las instituciones, alineándolas a enfoques más tecnológicos y adapta-
dos a las necesidades cambiantes de los estudiantes (Tondeur et al., 2016).

A su vez, Hatlevik (2017) relaciona la percepción positiva que tienen 
los docentes sobre sus competencias y estrategias en TIC con su uso 
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eficiente en el aula de aprendizaje. Rubach y Lazarides (2021) mencionan 
que los docentes que consideran más altas sus competencias básicas en 
TIC son aquellos que usan de manera cotidiana las tecnologías digitales 
tanto en su vida personal como profesional y que enfocan su enseñanza 
en métodos centrados en el estudiante. 

Por otro lado, Amhag et al. (2019) y Gudmundsdottir y Hatlevik 
(2018) hacen énfasis en el análisis de los equipos que forman a los do-
centes, sosteniendo que la integración a la tecnología digital representa 
sólo un apoyo a los diferentes temas disciplinarios y que no se realiza 
una real educación digital con el objetivo explícito de mejorar directa-
mente el nivel de competencias digitales. Los formadores cuentan con 
una responsabilidad doble: utilizar las TIC en su propia enseñanza y con-
tribuir al desarrollo de esas competencias en los docentes en formación. 
Rodríguez-García et al. (2017) evidencian como una buena formación de 
los profesores está relacionada con una mayor calidad de la docencia a los 
estudiantes, por lo que se espera que las nuevas competencias digitales 
adquiridas de los docentes promuevan finalmente el progreso educativo 
en los países.

En general, las competencias digitales vienen definidas como las ha-
bilidades y las prácticas para el uso de nuevas tecnologías de manera sig-
nificativa; como herramientas que permiten el aprendizaje, el trabajo, el 
tiempo libre, bajo la comprensión de su importancia tanto en la sociedad 
como en la vida, y como motivación para participar en el mundo digital 
como actor activo y responsable (Ilomäki et al., 2016). 

En este punto, se hace necesario diferenciar las competencias digita-
les indispensables para los contextos educativos (Pettersson, 2018). Es-
tas involucran un acercamiento, como argumenta Krumsvik (2014), al 
dominio exitoso de las competencias en los docentes o formadores de 
docentes en el uso de las TIC, con una conciencia de sus implicaciones 
en las estrategias de aprendizaje físico y en el entorno digital. El autor 
sugiere también que las competencias digitales sean abordadas desde tres 
niveles: básicas, entendidas como uso de herramientas TIC, acceso a la 
información y comunicación; enfoque didáctico en competencias TIC, 
como el uso de la tecnología al servicio de la enseñanza y estrategias de 
aprendizaje, como aprender a aprender utilizando las competencias en 
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TIC. Así, los resultados se pueden relacionar con las destrezas, habilida-
des y actitudes independientemente de las diferentes áreas y dimensiones 
del conocimiento.

Dado lo anterior, es necesario profundizar en las condiciones sobre 
las que se han desarrollado los procesos de enseñanza-aprendizaje en el 
marco de la emergencia sanitaria, para identificar los aspectos del con-
texto de América Latina, así como de las principales brechas existentes, 
para coadyuvar a la identificación de caminos de mejoramiento a nivel 
estratégico, táctico y/u operativo. 

Metodología 

En época de crisis pandémica son diversos los estudios que se han 
realizado con el ánimo de identificar la situación de la educación supe-
rior, a través de variables como la adaptación tecnológica, la enseñanza y 
el aprendizaje, el compromiso del estudiante y la experiencia del profeso-
rado hacia las aulas virtuales. 

Los elementos metodológicos de la investigación realizada se resu-
men a continuación: 

Población y muestra
La población bajo estudio corresponde a profesores cuya vinculación 

laboral fundamental se encuentre en IES de países latinoamericanos du-
rante el año 2020. Es importante mencionar que dicha selección obedece 
a profesores de asignaturas que antes de la situación de emergencia se 
encontraban desarrollando procesos bajo un enfoque de presencialidad. 
Se ha aplicado una encuesta basada en categorías y preguntas asociadas y 
se ha obtenido el siguiente número de respuestas:
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Tabla 1. Número de profesores participantes

                       Fuente: Elaboración propia.

Tipo de estudio 
Se desarrolla un estudio de naturaleza descriptiva. 

Procedimiento 
Se emplean la heteroevaluación y la autoevaluación a través de pre-

guntas formuladas a los actores. 

Técnica
Encuesta. 

Instrumento
Cuestionario de opinión a profesores sobre Educación Superior en 

tiempos de la Covid-19. Este instrumento ha cumplido la fase de valida-
ción conceptual por parte de expertos.  

Variables abordadas 
El estudio indaga sobre diversas temáticas en torno a las siguientes 

variables: formación y competencias digitales, evidenciadas por los pro-
fesores ante la situación de emergencia enfrentada durante el año 2020. 

En la variable formación se abordan las siguientes temáticas: 
•	 Nivel de preparación
•	 Preparación según tipo de institución
•	 Preparación según experiencia profesoral

País No. de profesores indagados

Bolivia 410

Colombia 225

Ecuador 114

Paraguay 64

Perú 263

Uruguay 254

Total 1.330
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•	 Preparación por país
•	 Cumplimiento de objetivos de aprendizaje trazados para el se-

mestre
•	 Capacitación de los profesores para trabajar desde la virtualidad

En la variable de competencias digitales se abordan las siguientes te-
máticas: 

•	 Aplicación adecuada de la virtualidad
•	 Aplicación adecuada de la virtualidad por área de conocimiento
•	 Fortalecimiento de las competencias digitales
•	 Fortalecimiento de las competencias digitales según nivel de for-

mación
•	 Formación previa en torno a las competencias digitales
•	 Grado en que la formación previa permitió hacer frente a la si-

tuación actual

A continuación, se detallan los principales hallazgos en torno a esta 
indagación, incorporando en el análisis algunas reflexiones propias de la 
praxis académica.

Resultados 

Hallazgos en torno a la formación

Durante muchos años las IES han adelantado de manera decidida 
procesos de cualificación del profesorado, con la inversión de recursos 
significativos, con el propósito de lograr un impacto positivo en el desa-
rrollo de las funciones sustantivas que corresponden al deber ser institu-
cional. Es por lo anterior que la preparación pedagógica se ha convertido 
en uno de los postulados de base en la mayoría de las universidades y 
se realiza de una manera sistemática en los horizontes definidos gene-
ralmente por las direcciones o las vicerrectorías académicas (Zabalza, 
2009). Imbernón Muñoz (2010) igualmente atribuye a la formación del 
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profesorado la mejora de la enseñanza y del aprendizaje y, por tanto, la 
considera parte fundamental del análisis curricular.

Cuando se pregunta a los profesores si se sentían preparados ade-
cuadamente para enfrentar la situación actual de confinamiento y las 
clases impartidas desde la presencialidad digital,  casi el 60% de ellos 
afirma que la preparación era media, baja o ninguna. Esta situación 
pone de manifiesto que, a pesar de los ingentes esfuerzos, se debe seguir 
avanzando en escenarios interesantes de cualificación del profesorado. 
Lo anterior es coincidente con lo expuesto por Medina Rivilla (1998) y 
Diestro et al., (2011) sobre las finalidades y objetivos que la formación 
del profesorado persigue. Pues estos afirman que entre ellos está lo de 
asumir el sentido didáctico y formativo de su disciplina y campo o área 
de conocimiento, en el marco general de la carrera y de la proyección 
institucional de la universidad. Es importante anotar también que la 
brecha en términos de formación se observa en los profesores de uni-
versidades públicas más que en los de las privadas. En el primer caso, 
las falencias en preparación son manifestadas por alrededor del 70% y 
en el segundo, por el 55%.

Al realizar el cruce de variables entre la preparación para la enseñanza 
y los años de experiencia como profesor no se aprecian diferencias signi-
ficativas por estos rangos, lo que implicaría que los profesores deben ser 
formados de igual forma, independientemente de sus años de trayectoria 
en el ejercicio docente. Quizás sea necesario profundizar en diversos es-
quemas de cualificación que privilegien los aprendizajes significativos en 
la medida de las competencias instaladas, tanto en los maestros jóvenes 
como en aquellos con algo más de experiencia y edad.

Al realizar un análisis por país, se puede apreciar que, en países como 
Uruguay, los profesores tienen una postura crítica sobre este asunto, 
puesto que más del 75% no consideran que estuvieran altamente o muy 
altamente preparados para enfrentar esta situación presentada desde la 
presencialidad digital que, además, ha convocado al mundo académico. 
Por otro lado, los profesores paraguayos y peruanos (alrededor del 50%) 
se consideraron mejor preparados para enfrentar la situación.

En esta misma dirección, la gestión académica se relaciona con el 
análisis de la brecha existente entre lo planeado o presupuestado y lo 
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efectivamente ejecutado. Al respecto, un gran interrogante se suscita en 
términos del cumplimiento de los objetivos de los cursos durante el pri-
mer semestre del año 2020. Lo anterior es un interrogante interesante de 
analizar porque constituye también el análisis de la coherencia institucio-
nal y lo que corresponde al dimensionamiento y acción de las funciones 
sustantivas. Es importante resaltar que alrededor del 46% de los profeso-
res considera que se cumplieron los objetivos de las aulas en grado alto o 
muy alto, lo que implica una falencia interesante de analizar en los cursos 
con respecto al impacto en el cumplimiento de los abordajes.

Cuando se indaga con más detalle sobre esta variable, el porcentaje de 
no cumplimiento parece incrementarse en aquellas asignaturas o planes 
de estudio que se centran en «contenidos» y que, por lo tanto, llegan a 
afectar a «el cumplimiento del contenido». Una mirada de contraste pue-
de obtenerse al desarrollar los planes de estudio desde ejes problémicos 
entre los cuales “el cumplimiento de contenidos” es una arista importante 
pero no concluyente, necesaria o suficiente.

Hallazgos en torno a las competencias digitales

En este sentido, el presente estudio también involucra una vertiente 
de indagación en torno a las competencias digitales y en cómo los profe-
sores venían siendo preparados para escenarios de transformación digital 
desde hace algunos años, entre otras cosas porque no existe un plan de 
desarrollo universitario que en los últimos 20 años no haya incorporado 
como un objetivo, estrategia, plan, programa o proyecto la adopción de 
las tecnologías para la dinamización de las funciones sustantivas. 

Sin embargo, estos procesos de migración tecnológica en buena parte 
de las instituciones han sido un poco lentos porque la transformación 
digital no es un asunto única y exclusivamente relacionado con disposi-
tivos tecnológicos; por el contrario, es un tema estructural que a menudo 
convoca cambios de paradigma que inciden en la cultura organizacional.  
A pesar de esto, la situación derivada de la COVID-19 impulsó un proce-
so de evolución tecnológica en las instituciones en un tiempo muy corto 
que ha permitido avanzar de manera decidida en aspectos que, en épocas 
de «normalidad», hubieran tomado tiempos considerables.
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Cuando se les pregunta a los profesores sobre si realizan una aplica-
ción adecuada de la virtualidad, la mayor parte (70%) manifiesta que lo 
hace en grado alto y muy alto. Los profesores reconocen de igual forma 
que falta un camino por recorrer y por ello el 56% afirma que debe for-
talecer sus competencias digitales. Es de anotar que 1 de cada 5 profeso-
res con nivel de maestría o doctorado manifiesta que debe fortalecer en 
grado muy alto sus competencias digitales. Esta relación es 1 de cada 10 
profesores, en aquellos que tienen niveles de pregrado y especialización. 

Como se mencionó, las IES han hecho ingentes esfuerzos en los últi-
mos años por garantizar que los profesores puedan adquirir las compe-
tencias digitales y, en este sentido, más del 85% de ellos han manifestado 
que en los últimos años se han promovido este tipo de cualificaciones en 
sus respectivas instituciones. Sin embargo, un poco más de la mitad de 
los profesores entrevistados son enfáticos en manifestar que el grado en 
que estos cursos les han permitido hacer frente a la situación de emergen-
cia es medio, bajo o ninguno.

Seguidamente, se indaga a los profesores sobre el nivel de uso de al-
gunas herramientas tecnológicas en el desarrollo de sus actividades aca-
démicas. Esto da como resultado que las aplicaciones más utilizadas son 
aquellas que permiten realizar reuniones de manera sincrónica. Así, el 
94% de los profesores afirmaron que utilizaban siempre o algunas veces 
aplicaciones para realizar reuniones; estas son Zoom, Meet o Teams. Este 
resultado coincide con un apartado anterior, en el que se encontró que el 
62% de los profesores desarrolla sus actividades «virtuales» en el mismo 
horario y extensión que en la presencialidad. En este orden de ideas, es 
importante seguir avanzando en la unificación de conceptos a nivel ins-
titucional sobre las implicaciones, usos y alcances de la virtualidad, dado 
que puede haberse encontrado en algunos casos como un sinónimo de 
asuntos ligados a las clases remotas o presencialidad digital.

Las herramientas que, en segundo lugar, son más utilizadas, son 
los gestores de aula, con un 87% de aparición siempre o algunas veces. 
Estos son en su mayoría Google Classroom y Moodle. Lo anterior con-
cuerda con que una buena porción de profesores ha sido capacitada en 
el uso de estas herramientas, incluso algunos de ellos llegan a utilizarlas 
en su versión básica como repositorios de información y presentación 
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de contenidos. En estos mismos análisis, llama la atención que las he-
rramientas para la evaluación y la interacción (Kahoot, Socrative, Fli-
pWit, entre otras) son las menos empleadas por los profesores, dado 
que un 32% afirmó utilizarlas siempre o algunas veces y un 43%, que 
nunca las había utilizado. En este orden de ideas, es importante fortale-
cer los procesos de interacción con los participantes, pues todo parece 
indicar que la magistralidad en exposiciones o contenidos ha sido el co-
mún denominador durante las clases remotas, a pesar de la diversidad 
de herramientas para este propósito.

Discusión 

Un aspecto que normalmente se tiene como un corolario en las insti-
tuciones es el relacionado con que los profesores con mayor edad requie-
ren un poco más de acompañamiento en el aspecto formativo mediado 
por nuevas tecnologías y que los profesores jóvenes presumiblemente ya 
vendrían con estas competencias. Sin embargo, los primeros años de ejer-
cicio docente corresponden a un período relevante en la trayectoria de 
los profesores, en cuanto constituye un eslabón fundamental del desarro-
llo profesional; profundizar en este aporta a la formación inicial y conti-
nua y a la formulación de programas y políticas de apoyo a los procesos 
de inserción (Ávalos et al., 2004; Borko, 2004; Cornejo, 1999; Day, 2008; 
Feiman-Nemser, 2001; Flores, 2008; Fuentealba, 2006; Ingersoll y Strong, 
2011; Marcelo, 2008; Tynjälä y Heikkinen, 2011). Por otro lado, los pro-
fesores con niveles de formación menores deberían, en su mayoría, tener 
menos años de ejercicio docente y, por lo tanto, pueden ser generaciones 
de profesores jóvenes en las cuales las nuevas tecnologías fluyen de ma-
nera más natural. 

La segunda hipótesis puede estar amparada en que los profesores con 
niveles avanzados de formación han tenido la oportunidad de conocer, 
con base en su experiencia y conocimiento, el sentido y alcance del tér-
mino «virtualidad»; por esto, pueden ser un poco más cautelosos al ma-
nifestar un dominio total de todo el universo que compone los entornos 
y ambientes virtuales de aprendizaje.



178

Por ello es necesario tener cierto cuidado en el momento de hablar 
de competencias digitales, específicamente en el campo profesoral. El de-
sarrollo de una competencia implica, en su sentido más básico, un saber 
hacer en contexto. De hecho, durante muchos años los profesores fueron 
preparados y capacitados para liderar entornos virtuales de aprendizaje, 
con grandes recursos institucionales en la formación del talento huma-
no. Sin embargo, es necesario señalar que desde la aparición del inter-
net, masificado a mediados de los años noventa, no se había enfrentado 
un desafío de tal magnitud. De acuerdo con lo anterior, la competencia 
nunca había sido puesta a prueba en un verdadero ambiente en el cual 
se «debía» desarrollar el proceso académico haciendo uso de las TIC. Es 
aquí, donde el término «competencia» reviste la necesidad de un gran 
análisis, con lo que posibilita posteriores estudios desde la perspectiva de 
los conocimientos, habilidades, competencias o actitudes digitales. 

Conclusión

En el análisis presentado se pudo reconocer un planteamiento desde 
el cual los profesores de América Latina han enfrentado la emergencia 
sanitaria ocasionada por la COVID-19. Este planteamiento se circunscri-
be a los aspectos propios del contexto, a las formas en las que los países 
han afrontado la problemática, a las disposiciones institucionales y a la 
autonomía de cátedra desde la cual los profesores han desarrollado sus 
interacciones en el marco de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Es importante reconocer el reto formativo que ha implicado migrar 
hacia las clases remotas, la presencialidad digital o la virtualidad. Muchos 
profesores reconocen haber tenido formación para la enseñanza en sus di-
versas instituciones. Sin embargo, en la mayoría de los casos se interpreta 
la necesidad de seguir avanzando en estos planteamientos de cara al reto 
enfrentado. También se hace importante avanzar en el aseguramiento de 
calidad en el desarrollo de los cursos y en la continuación de análisis en tor-
no al cumplimiento de los objetivos de las diversas asignaturas impartidas. 

De la misma forma, es importante dimensionar la competencia di-
gital como aquella que permite afrontar diversos tipos de situaciones en 
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los entornos virtuales de aprendizaje. Los profesores afirmaron estar for-
mados fundamentalmente en la presentación de contenidos y en la rea-
lización de actividades de forma sincrónica, lo que enfatiza su accionar 
en herramientas relacionadas. No obstante, queda un amplio camino por 
recorrer en torno a la interacción desde lo remoto, lo digital o lo virtual; 
de ahí que la evaluación del aprendizaje y las herramientas asociadas re-
presenten una necesidad latente, por su enfoque desde su vertiente suma-
tiva y formativa.

El camino de investigación a este respecto se encuentra en perma-
nente actualización. Estudios posteriores se deberán enfocar en los re-
zagos intelectuales, emocionales, académicos y de salud mental que han 
experimentado los profesores y estudiantes en una era postpandemia. 
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