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Resumen: El auge de la modalidad virtual o en línea para la formación del profesorado representa 
oportunidades, desafíos y tensiones estructurales. Para identificarlos, en este artículo se presenta 
una revisión sistemática de literatura fundamentada en el método prisma, sustentada en una se-
lección de artículos derivados de la investigación a nivel mundial durante los últimos seis años. Los 
hallazgos revelan, como oportunidades, la transferencia de competencias tecnológicas al ejercicio 
profesional, la flexibilidad, la facilidad y una actitud favorable hacia los entornos no presenciales. 
Como desafíos, emergen la necesidad de robustecer la interacción en la mediación pedagógica, el 
diseño de estrategias didácticas propias de la formación docente en entornos en línea, las brechas 
de infraestructura tecnológica de los estudiantes, los niveles atencionales que demanda el proceso 
formativo y la urgencia de acciones orientadas a su bienestar. En tal sentido, se configuran tensiones 
latentes que confrontan autonomía y flexibilidad curricular frente a las demandas de interacción; las 
potencias y, a la vez, las preocupaciones sobre el planteamiento de estrategias didácticas para for-
mar docentes en la modalidad virtual; la comodidad del entorno doméstico frente a las limitaciones 
reales del ambiente personal del aprendizaje, y el dominio del uso de las herramientas digitales en 
contraposición con el hecho de aprender a ser maestro en relación con otros maestros en modalidad 
virtual. Estas dicotomías sugieren articular esfuerzos en esferas personales, institucionales y de po-
lítica pública, en favor de la formación del profesorado contemporáneo. 
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Initial Teacher Training in Virtual Mode: A Systematic Literature Review
Abstract: The rise of the virtual or online modalities in teacher education represents opportunities, challenges, 
and structural tensions. To identify them, this article presents a systematic literature review based on the prisma 
method, supported by a selection of articles derived from research conducted worldwide over the past six years. 
The findings reveal, as opportunities, the transfer of technological competencies to professional practice, flexibility, 
ease of access, and a favorable attitude toward non-face-to-face environments. As challenges, there emerge the 
need to strengthen interaction in pedagogical mediation, the design of teaching strategies specific to teacher edu-
cation in online environments, gaps in students’ technological infrastructure, the levels of attention required by the 
educational process, and the urgency of actions aimed at their well-being. In this regard, latent tensions arise that 
confront autonomy and curricular flexibility against demands for interaction; the potentialities and, at the same time, 
the concerns regarding the design of teaching strategies for training teachers in virtual modalities; the comfort of 
the domestic environment in contrast with the real limitations of the personal learning environment; and mastery in 
the use of digital tools as opposed to learning to become a teacher in relation to other teachers in virtual modalities. 
These dichotomies suggest the need to coordinate efforts across personal, institutional, and public policy spheres 
in support of contemporary teacher education.

Keywords: training; teachers; virtual; didactics; identity; interaction.

A formação inicial de professores na modalidade virtual: uma análise 
sistemática da literatura

Resumo: O crescimento da modalidade virtual ou online para a formação de professores representa oportunida-
des, desafios e tensões estruturais. Para identificá-los, este artigo apresenta uma revisão sistemática da literatura 
fundamentada no método prisma, baseada em uma seleção de artigos derivados de pesquisas realizadas em nível 
mundial ao longo dos últimos seis anos. Os resultados revelam, como oportunidades, a transferência de competên-
cias tecnológicas para o exercício profissional, a flexibilidade, a facilidade e uma atitude favorável em relação aos am-
bientes não presenciais. Como desafios, surgem a necessidade de fortalecer a interação na mediação pedagógica, o 
desenho de estratégias didáticas próprias da formação docente em ambientes online, as lacunas de infraestrutura 
tecnológica dos estudantes, os níveis de atenção exigidos pelo processo formativo e a urgência de ações voltadas 
ao seu bem-estar. Nesse sentido, configuram-se tensões latentes que confrontam a autonomia e a flexibilidade cur-
ricular com as demandas de interação; as potencialidades e, ao mesmo tempo, as preocupações sobre a proposição 
de estratégias didáticas para formar docentes na modalidade virtual; o conforto do ambiente doméstico frente às 
limitações reais do ambiente pessoal de aprendizagem; e o domínio no uso das ferramentas digitais em contrapo-
sição ao fato de aprender a ser professor em relação a outros professores na modalidade virtual. Essas dicotomias 
sugerem a articulação de esforços nas esferas pessoal, institucional e de política pública, em favor da formação do 
professorado contemporâneo.

Palavras-chave: formação; docentes; virtual; didática; identidade; interação.

Introducción
Con el auge del internet y el avance en el desarro-
llo de aplicaciones educativas, en la educación su-
perior se han venido replanteando las formas de 
interacción, intercambio y construcción de cono-
cimiento. Organismos internacionales como las 
Naciones Unidas (2015) han apoyado el uso de las 

tecnologías para mejorar el acceso, la inclusión, la 
pertinencia y la calidad del aprendizaje, asumien-
do una perspectiva de aprendizaje digital.

Así es como en la actualidad se ha masificado 
e incrementado sustancialmente el uso de me-
dios digitales en la educación superior y la imple-
mentación de modalidades educativas mediadas 
con tecnologías. Es cada vez más común que las 
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instituciones se inclinen por ofrecer programas en 
modalidades virtuales o en línea e híbridas, y es 
cada vez más frecuente que los interesados opten 
por estas formas alternativas para aprender y lograr 
un título universitario. El más reciente informe 
Horizon (Robert et al., 2025) habla de un alto nivel 
de disrupción en la educación superior, representa-
do en “un cambio de los entornos presenciales ha-
cia los virtuales a medida que las tecnologías de ia 
y realidad virtual crecen sin restricciones durante 
un período de continuas crisis” (p. 43).

La Organización de Estados Iberoamericanos 
(2022) informa que entre 2010 y 2018 la oferta 
académica en educación superior en modalidad 
virtual en los países de Iberoamérica aumentó 
un 89 %, y que, acelerado por la pandemia gene-
rada por el covid-19, el escenario de la educación 
universitaria del futuro es sin duda uno de trans-
formación digital de las instituciones a través de 
modalidades educativas híbridas, mediante un 
aprovechamiento de la capacidad instalada de 
programas de apoyo a docentes, desarrollo de pla-
taformas, analíticas de aprendizaje y diseño de ins-
trumentos de evaluación en línea.

Esta transformación de modalidades educati-
vas ha impactado todas las áreas, incluidas las di-
rigidas a la formación de maestros y maestras. De 
hecho, la Unesco (2023) afirma que “la disponibi-
lidad de oportunidades de desarrollo profesional 
ofrecidas con diferentes formatos […] y de dife-
rentes formas (en línea, presenciales) es esencial 
para garantizar la pertinencia y la flexibilidad para 
adaptarse a las cargas de trabajo del profesorado” 
(p. 24). También menciona Rivas (2015) que las 
modalidades de formación inicial del profesorado 
a distancia y digital se encuentran en una notable 
expansión. Esto tiene que ver con que, mientras 
los futuros maestros y maestras estudian y obtie-
nen su título profesional, pueden continuar con 
sus trabajos como docentes auxiliares en el aula o 
en investigación, pueden ser cuidadores de algún 
miembro de su familia o incluso dedicar parte de 
su tiempo a actividades de ocio (Çamlıbel-Acar & 
Eveyik-Aydın, 2022; Riley et al., 2022; Harangus 
et al., 2021; Bai, 2022). También se ha demostrado 
que estas posibilidades de flexibilización académi-
ca permiten una sustancial reducción de costos y 

tiempos de desplazamiento, en comparación con 
modalidades tradicionalmente presenciales en las 
cuales el estudiante, durante todos los días y por 
varios años, debe dirigirse a una sede institucio-
nal y permanecer allí gran parte del día. Para ello, 
invierte cantidades importantes de tiempo en des-
plazamiento físico y de dinero para transportarse, 
alimentarse y adquirir materiales. Puede afirmar-
se, entonces, que el auge de otras modalidades ha 
facilitado las condiciones mismas de formación 
del profesorado, dado que el lema es “estudiar y 
aprender desde cualquier lugar y en cualquier mo-
mento”, y esto puede explicar por qué estas posibi-
lidades son cada vez más aceptadas y promovidas 
en la actualidad. 

Sin embargo, en este escenario de creciente 
interés por estas modalidades mediadas con tec-
nologías para la formación inicial del profesorado, 
se encuentran vacíos en la literatura académica-in-
vestigativa, dado que a la fecha no se ha observado 
una revisión exhaustiva que, como producto de 
la investigación, permita identificar los retos y las 
oportunidades de este tipo de formación a través 
de la modalidad virtual. Como alternativa, este ar-
tículo aspira a ofrecer un marco comprensivo que 
facilite la reflexión, a través de los hallazgos logra-
dos en trabajos investigativos durante los últimos 
años. También se espera que permita futuras in-
vestigaciones y propicie aportes a la política educa-
tiva alrededor de la formación profesoral.

Para lograrlo, se plantean los siguientes objeti-
vos: 1) analizar cuáles han sido las oportunidades 
que ha producido la formación inicial del profeso-
rado a través de la modalidad virtual y 2) identificar 
los retos y desafíos, o aspectos de mejoramiento, 
que muestra la literatura en la formación en línea 
de maestros y maestras en los últimos años.

Materiales y métodos
Para lograr estos objetivos, se llevó a cabo una revi-
sión sistemática de literatura. Este es un proceso de 
“revisión que utiliza de manera explícita métodos 
sistemáticos para recopilar y sintetizar hallazgos de 
los estudios individuales que abordan una pregunta 
claramente formulada” (Yepes-Núñez et al., 2021, 
p. 792). Esta revisión se orientó a través del método 
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prisma (preferred reporting items for systematic re-
views and meta-analyses), que plantea un protoco-
lo para identificar, seleccionar, evaluar y sintetizar 
estudios científicos realizados, mediante el cual se 

logra abordar un fenómeno de interés de forma 
transparente, íntegra y completa. El desarrollo de 
este protocolo incluyó los pasos que se muestran en 
la figura 1, y que se describen a continuación.

Figura 1. Proceso de revisión sistemática realizado a través del método prisma

Definición inicial

Selección de 
fuentes de 

información

Aplicación de 
criterios 

Aplicación de 
estrategia de 

búsqueda: n = 154

Lectura de 
resúmenes:  n = 50

Lectura profunda Evaluación de 
riesgo de sesgo

Extracción y 
análisis de datos

Interpretación y 
compilación de 

resultados

Fuente: elaboración propia. 

En primera instancia, se establecieron los ob-
jetivos y preguntas que orientaron la revisión; 
también, se eligió Scopus como una base de da-
tos global, reconocida y amplia, con gran cober-
tura y variedad. 

Posteriormente, se aplicaron los criterios inicia-
les de inclusión y exclusión: se enfocó la búsqueda 
en artículos publicados derivados de la investi-
gación, publicados en revistas científicas durante 
los últimos seis años (2020 a 2025) y escritos en 
cualquier idioma. Como estrategia de búsqueda 
se empleó la siguiente cadena de palabras clave 
en Scopus: title-abs-key (“teacher training” or 
“teacher education” or “teacher formation”) and 
(“virtual mode” or “digital education” or “online 
education”); se utilizaron los filtros “social scien-
ces” y “limited to article”, de forma que se obtu-
vieran resultados enfocados en el objeto de interés. 
Con esta búsqueda inicial se obtuvo un corpus de 
154 documentos. 

Como parte del proceso de elegibilidad, se 
desarrolló con estos documentos un proceso de 
lectura de resúmenes, en el cual se aplicó el cri-
terio de abordaje directo del tema de formación 
inicial del profesorado a través de modalidades 

no presenciales, descartando investigaciones cen-
tradas en formación continua o posgradual o en 
la formación presencial con uso de tecnologías di-
gitales; se descartaron también revisiones teóricas 
sin datos que fueran producto de la investigación. 
Este proceso de evaluación permitió clasificar los 
estudios en tres grupos (incluido, excluido o inde-
ciso), lo que sugirió algunas relecturas y análisis 
adicionales. Luego de este proceso, se contó con un 
acervo documental pertinente, reciente y propio 
del objeto de estudio, compuesto por 50 artículos.

Estos 50 artículos fueron sometidos a lectura 
detallada; cada uno fue valorado sistemáticamente 
en cuanto a su rigurosidad, claridad teórica, meto-
dología y aportes al campo de estudio. Así, se llevó 
a cabo el proceso de evaluación de riesgos de sesgo 
y medidas del efecto, aplicación de métodos de sín-
tesis y evaluación de sesgos y certezas. Se utilizó 
una matriz de análisis en la que se registró toda 
la información relevante, que se estudió de forma 
sistemática. Este análisis se desarrolló de modo 
cuantitativo y cualitativo, siguiendo un enfoque 
mixto para analizar frecuencias o coocurrencias y 
agrupar y categorizar. Con ese fin, se llevó a cabo 
una codificación abierta para identificar categorías 
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y una codificación axial que establece las corres-
pondientes relaciones entre ellas. Posteriormente, 
se examinó la frecuencia de aparición de temas o 
palabras clave a través de software especializado 
para analizar texto, lo que permitió sintetizar los 
hallazgos a través de diagramas de redes con el fin 
de encontrar significaciones y patrones.

A través del texto escrito, con todos los hallaz-
gos, se realizó un ejercicio de síntesis y revisión 
meticulosa, buscando siempre la precisión, siste-
maticidad y aporte al campo de estudio.

Resultados
En primera instancia, desde una aproximación 
cronológica al panorama de la investigación en re-
vistas en Scopus, se evidencia un interés creciente 
por la formación del profesorado a través de las 
tecnologías, como se muestra en la figura 2.

Como se puede observar, se identifica un in-
terés reciente en esta temática, especialmente 

desde el 2018; sin embargo, se evidencia que el 
número de artículos por año es relativamente 
bajo (menos de 50), lo cual sugiere la necesi-
dad de continuar investigando, comprendiendo 
y afrontando las oportunidades y retos que re-
presenta la implementación de modalidades 
alternativas a la presencial en la formación de 
maestros y maestras.

Por otro lado, la mayoría de las investigaciones 
de este corpus documental se sitúa entre el con-
tinente europeo (40 %) y el continente asiático 
(36 %), con una mayor representatividad de es-
tudios en países como Turquía, España, China y 
Hong Kong (figura 3). En un menor desarrollo de 
la investigación se encuentran América del Sur y 
el Caribe (10 %) y América del Norte (8 %), y en-
tre ellos los países donde la investigación es más 
frecuente son Estados Unidos y Chile. Finalmente, 
revelan menor presencia las investigaciones proce-
dentes de Oceanía (4 %) y África (2 %).

Figura 2. Analítica de datos por cadena de palabras clave seleccionada por año

Nota: este gráfico representa el número de artículos publicados en Scopus por año con la estrategia title-abs-key (“teacher training” 
or “teacher education” or “teacher formation”) and (“virtual mode” or “digital education” or “online education”) (29 de agosto, Scopus, 
2025). 
Fuente: elaboración propia. 
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Figura 3. Mapa de datos por lugar geográfico de desarrollo de las investigaciones

n = 4

n = 5

n = 20

n = 18

n = 2

n = 1

Fuente: elaboración propia

Se identifica también muchos artículos en-
focados en la reflexión sobre los impactos edu-
cativos de la pandemia mundial desatada por  
el covid-19 y sus efectos en la formación del pro-
fesorado, debido a la imposibilidad del encuentro 
presencial y a las dificultades para desarrollar 
prácticas de formación docente (Cárdenas et al., 
2022; Pedraja et al., 2023; Ploj Virtič et al., 2023; 
Kan et al., y otros estudios). Este fenómeno mun-
dial claramente influyó en el interés investigativo 
sobre el tema, y marcó un hito en la consideración 
de la formación del profesorado a través de la me-
diación digital.

Por otro lado, se halla en el corpus un gran 
número de artículos especialmente enfocados 
en la formación de maestros y maestras para la 
enseñanza de idiomas, lo que se suma a algunas 
referencias a la formación para la enseñanza de 
ciencias naturales y sociales; es decir, a pesar de la 
implementación de modalidades alternativas de 
formación del profesorado en todos los campos 
del conocimiento, no se identifica investigación 
sobre la formación para todas las especialidades 
disciplinares (por ejemplo, para los niveles de 
educación infantil, educación básica o para las 
artes/humanidades).

Los datos reflejan que el 80 % de menciones 
se refieren a retos y desafíos de la formación del 
profesorado con las tecnologías y el 20 % aluden a 
oportunidades de este ejercicio. También hay que 
decir que las oportunidades y ventajas se dirigen 
principalmente hacia los sujetos estudiantes/fu-
turos docentes y no hacia otras instancias, como 
las del profesor formador, la institución, el sistema 
productivo, la sociedad o la cultura. Por otro lado, 
en las investigaciones analizadas no se identifican 
estudios de impacto o de resultado de la imple-
mentación de modalidades con mediación tecno-
lógica sobre la calidad académica de los procesos 
de formación del profesorado. Los hallazgos favo-
rables giran en torno a las percepciones, opiniones 
y acciones inmediatas, más que sobre los efectos 
formativos a largo plazo. 

Como oportunidades del proceso formativo 
inicial del profesorado a través de la modalidad 
virtual (figura 4), se halla la posibilidad de replicar 
lo aprendido como estudiante en el posterior uso 
de las tic en el rol docente; también, la flexibili-
dad y la autonomía en el aprendizaje que promue-
ven modalidades de educación no presenciales, 
seguido de las facilidades o comodidades para el 
estudiante; asimismo, con menor frecuencia, se 
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encuentra la actitud favorable ante la tecnología y 
la posibilidad de acceder a los contenidos educa-
tivos como coadyuvantes para formar maestros a 
través de la tecnología. 

En contraste, se hallan en los estudios anali-
zados tres grandes macrocategorías que vinculan 
los retos o desafíos que representa la formación del 
profesorado en modalidad virtual. Como se obser-
va en la figura 5, en primera instancia, la media-
ción pedagógica para desarrollar comunidades de 
aprendizaje es un factor presente en un gran nú-
mero de artículos. Este desafío tiene que ver con 

las dificultades propias de esta modalidad para sos-
tener una relación profesor-estudiante cercana y 
mediada por el encuentro y la interacción, así como 
la percepción de cierta falta de conexión emocio-
nal. Luego, en menor proporción, se encuentra el 
reto de la formación de docentes formadores y de 
su presencia tanto cognitiva como social. Estos fac-
tores son importantes en todo proceso formativo y 
resultan esenciales en la formación del profesorado, 
pero, según las investigaciones, en procesos de for-
mación en modalidad virtual o en línea no siempre 
suceden con la frecuencia e intensidad formativa.

Figura 4. Hallazgos alrededor de las oportunidades de formación inicial de maestros y maestras en línea

Oportunidades de la 
formación del 

profesorado en línea

Formación 
docente para el 
uso de las TIC en 
el futuro ejercicio 

profesional
n = 11

(Zhou & Asipova, 
2024; Kızkapan et al., 

2023; Burke et al., 
2023; y otros)

Flexibilidad y 
autonomía en el 

aprendizaje 
universitario

n = 6 

(Karakoç, 2024; 
Nyberg et al., 

2024; Harangus, 
2021; y otros)

Facilidades para 
estudiar

n = 4 

(Çamlıbel & 
Eveyik, 2022; 
Riley, 2022; 

Harangus et al., 
2021; y otros)

Ac�tud 
favorable sobre 

la tecnología
n = 2

(Pedraja et al., 
2023; Baltynova 

et al., 2023)

Posibilidad de 
volver sobre los 

contenidos
n = 1 

(Karakoç, 2024)

Fuente: elaboración propia.
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Figura 5. Hallazgos alrededor de los retos y desafíos de la formación inicial del profesorado en línea

Retos y 
desafíos en la 

formación 
docente en 

línea

Mediación 
pedagógica 

para  
desarrollar 

comunidades 
de aprendizaje

Lograr una relación 
profesor-estudiante

mediada por el 
encuentro y la 

interacción (n = 30)

(Mohammadi, 2024; 
Zhou & Asipova, 2024; 
Semenova et al., 2024; 

y otros)

Desconexión 
emocional (n = 7)

(Wong, 2024; Frania & 
Correia, 2022; Harangus 

et al., 2021; y otros)

Desdibujada 
presencia del docente 

(n = 3)

(Mohammadi, 2024; 
Taghizade et al., 2023; 

Kan et al., 2022)

Formación de 
docentes formadores 

(n = 1)
(Kan et al., 2022)

Aprender a ser 
maestro a 

través de lo 
digital

Estrategias didác�cas 
para la formación 
docente (n = 25)

(Alzouebi et al., 2025; 
Wong, 2024; Lee & Lui, 

2024; y otros)

Vincular espacios 
para par�cipar y 
prac�car (n = 11)

(Karakoç, 2024; Ploj 
Vir�č et al., 2023; Burke 

et al., 2023; y otros)

Iden�dad del maestro 
en la formación en 

línea (n = 2)

(Nazary & Seyri, 2024; 
Kızkapan et. al., 2023)

Necesidad de lograr 
habilidades 

superiores en el 
docente (n = 2)

(Karakoç, 2024; 
Perinpasingam et al., 

2024)

Uso de la IA y é�ca 
docente (n = 1) (Lee & Lui, 2024)

Condiciones del 
ambiente 

personal de 
aprendizaje 

para la 
formación 
docente

Infraestructura 
digital personal

(n = 15)

(Semenova et al., 2024; 
Karakoç, 2024; Šorgo el 

al., 2023; y otros)

Atención en línea
(n = 3)

(Álvarez et al., 2022; 
Harangus et al., 2021; 

Bai, 2022)

Bienestar con el 
estudio a través de 

las TIC 
(n = 1)

(Álvarez et al., 2022)

Fuente: elaboración propia.
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Este tipo de vínculos e implicaciones está es-
trechamente relacionado con una segunda ma-
crocategoría (incluso podría entenderse como sus 
generadores), que puede denominarse formación 
del ser (social) del maestro a través de una pers-
pectiva de educación digital. En dicha categoría 
se identifican varios retos; entre ellos, el más des-
tacado es el desarrollo de estrategias didácticas 
propias para la formación docente en línea. Allí se 
encuentran puntos neurálgicos que suscitan preo-
cupación en la formación de maestros y maestras a 
través de la tecnología, como la colaboración y par-
ticipación, la generación de un carácter íntegro y 
ético y la retroalimentación. También se evidencia 
la urgencia de implementar ejercicios constantes y 
transversales para la práctica de los futuros maes-
tros y maestras; en menor proporción, se encuen-
tran la formación de la identidad del profesorado 
en la educación en línea, el uso de la inteligencia 
artificial y sus implicaciones en la formación do-
cente y la necesidad de desarrollar en los(as) futu-
ros(as) educadores(as) sus habilidades lingüísticas 
y de pensamiento superior.

En tercera instancia, se encuentran como de-
safíos algunas condiciones del ambiente personal 
de aprendizaje, que según el acervo investigativo, 
son indispensables para el proceso de formación 
universitaria del profesorado. En primera medida, 
se encuentra la dificultad del estudiante (futuro 
maestro) para contar con la infraestructura digital 
personal, es decir, la conectividad y equipamien-
to para estudiar; adicionalmente, se encuentra el 
reto de centrar la atención en un ambiente que no 
necesariamente está diseñado para aprender (ho-
gar, trabajo, transporte público, etc.); finalmente, 
se señala el bienestar que se espera que el proceso 
formativo le brinde al estudiante.

Discusión
Entre las oportunidades y desafíos hallados en la 
investigación, emergen algunas dicotomías o ten-
siones en la formación inicial del profesorado a 
través de la modalidad virtual/en línea que a con-
tinuación se analizan.

Dicotomía 1: autonomía y 
flexibilidad curricular versus 
mediación pedagógica para 
desarrollar comunidades de 
aprendizaje 
La autonomía se puede entender como la posibili-
dad del sujeto que aprende de ejecutar una serie de 
acciones que le permiten estudiar por su cuenta, 
tomar sus propias decisiones y lograr sus metas; en 
este caso, la autonomía para aprender y formarse 
a nivel universitario. La autonomía, según Kant 
(Aramayo, 2013), es la superación de la minoría de 
edad, es decir, servirse del propio entendimiento, 
decidir con independencia del otro. También se 
puede entender con Freire (2004) que la autono-
mía es la “maduración del ser para sí, es proceso, 
es llegar a ser” (p. 49), lo que implica un derecho a 
escoger, decidir, buscar, actuar, leer el mundo; por 
ende, se habla de una educación para la autonomía 
como aquel “estar respetuosamente presente en la 
experiencia formadora del educando” (p. 28).

Por su parte, la flexibilidad curricular, entendi-
da como una concreción del principio de autono-
mía en la educación universitaria, se entiende como 
una serie de disposiciones que tienden a facilitar el 
acceso, la permanencia y el logro de las metas aca-
démicas de los estudiantes, quienes se reconocen 
como sujetos con variadas necesidades, ritmos y 
formas de aprender. La flexibilización curricular 
implica que la universidad ofrezca alternativas 
para alcanzar el logro de los objetivos educativos, 
por ejemplo, ofertas académicas variadas y opta-
tivas, trayectorias de estudio personalizadas, mo-
vilidad académica, adaptación a las necesidades 
individuales, y también el desarrollo de diferentes 
modalidades que animen al estudiante a escoger el 
formato de universidad más acorde con sus necesi-
dades, entre estas, la modalidad virtual.

En las investigaciones analizadas, se encontró 
que, a raíz de la pandemia, el aislamiento físico-so-
cial y el auge de modalidades de educación en lí-
nea desencadenaron una transformación abrupta 
en la concepción de los programas de formación 
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inicial del profesorado. Estas oportunidades de 
formación han representado una ventaja impor-
tante, como son la promoción de la autonomía y 
el logro institucional de la flexibilidad curricular 
(Karakoç, 2024; Avsar et al., 2021; Wong, 2024). 
Entre esas condiciones de flexibilidad curricular, 
en los estudios se subraya que la modalidad virtual 
es equivalente a estudiar por la propia cuenta, es 
decir, a no contar con la presencia física frecuen-
te del docente o los compañeros(as) ―lo que po-
dría provocar cierto debilitamiento del encuentro 
con el otro―, con la posibilidad de intercambiar 
asistencia a encuentros o clases por la revisión de 
grabaciones de dichos encuentros o por el estudio 
individual de contenidos educativos digitales. En 
este sentido, se ubican posiciones como las de Ny-
berg et al. (2024), que resaltan como bondad de la 
modalidad virtual una “menor exposición a los de-
más” (p. 365; traducción propia). 

En esta modalidad, se promueve que el estu-
diante asuma su propio proceso formativo con 
responsabilidad: que organice sus horarios, des-
pliegue una serie de estrategias de forma indepen-
diente, busque información y descubra soluciones 
(Harangus et al., 2021). Todas estas tareas son 
importantes para los(as) futuros(as) maestros(as) 
porque pueden brindarles aportes que consoliden 
su iniciativa propia, liderazgo y autodirección. 
Es decir, un proceso formativo que, en sí mismo, 
pone en juego las habilidades propias para apren-
der y podría sumar en la transferencia de dichas 
habilidades en el desempeño profesional y en la 
futura práctica pedagógica. Con todo, puede con-
siderarse como una oportunidad interesante para 
el estudiante-profesor en formación vivir una ex-
periencia de aprendizaje en línea, puesto que le 
permite desarrollar su autonomía personal, pero 
también su autonomía docente, y lograr así la con-
fianza, la empatía, el disfrute, el entendimiento y el 
relacionamiento propio con estrategias didácticas 
y con el diseño de ambientes de aprendizaje en lí-
nea cuando ejerza su rol. También, la formación en 
un currículo flexible permitiría al profesorado en 
formación asumir prácticas de apertura, diálogo y 
conciliación en su futura planeación microcurri-
cular, que podrían ser provechosas desde una pers-
pectiva sociocrítica del currículo.

Sin embargo, estas mismas investigaciones en-
cuentran que esa deseada autonomía y la flexibili-
dad al mismo tiempo generan falta de motivación y 
entusiasmo en un buen número de estudiantes-fu-
turos maestros, así como desconexión emocional. 
Çamlıbel-Acar y Eveyik-Aydın (2022) hablan de la 
pérdida de la charla en el pasillo o la pregunta des-
pués de la clase en la educación en línea, pero tam-
bién las posibles distracciones del estudio en casa 
y cierta falta de “reaccionar y de ver reacciones de 
otros” en el dominio público propio de una clase: 

Claramente, la interacción es un elemento im-
portante de la formación de profesores […] y una 
parte solicitada de la formación de profesores en lí-
nea […] por lo tanto, existe una clara necesidad de 
integrar un componente de interacción en todas las 
plataformas y cursos de educación en línea. (p. 10; 
traducción propia) 

Asimismo, Nyberg et al. (2024) evidencian la  
importancia del encuentro y la interacción en  
la formación de profesores; urge que el maestro y la 
maestra en formación aprendan formas de actuar 
y moverse en el aula en relación con otras perso-
nas, de usar el espacio y de leer el movimiento de 
los demás: “En conjunto, el resultado muestra que 
parece difícil enseñar y aprender conocimientos en 
movimiento sin posibilidades de encuentro, inte-
racción y comunicación verbal y no verbal” (p. 367; 
traducción propia). En suma, todo maestro y 
maestra en formación interioriza ciertas formas de 
interactuar con el otro ―propias del ejercicio de la 
enseñanza― a través de la interacción misma con 
sus profesores. Y ello puede representar un riesgo, 
en tanto la frecuencia, la intensidad y la cercanía 
de la interacción se transforman, disminuyen o in-
cluso desaparecen en la modalidad virtual. Adicio-
nalmente, se plantea que “si bien las plataformas 
en línea facilitaron cierto nivel de interacción, la  
ausencia de presencia física afectó la calidad y  
la profundidad de las conexiones interpersonales” 
(Wong, 2024, p. 212; traducción propia).

Entonces, parecería que un gran reto en la 
modalidad virtual es el lograr una relación profe-
sor(a)-estudiante mediada por el encuentro y la in-
teracción, es decir, un dilema entre, por un lado, la 
flexibilidad y el ritmo individual de estudio y, por 
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otro, la necesidad del encuentro. Por ejemplo, Bal-
tynova et al. (2023) mencionan que el hecho clave 
entre los retos de la formación docente en prime-
ra infancia es la interacción: “Es necesario que 
las instituciones involucradas en la enseñanza de 
cursos específicos encuentren formas innovadoras 
de abordar el problema de las habilidades de ense-
ñanza que exigen un alto nivel de interacción en 
línea” (p. 13). Pedraja et al. (2023) afirman que una 
mayor interacción en clases en línea “puede mejo-
rar el éxito de los estudiantes en esta modalidad” 
(p. 16). También, Semenova et al. (2024) mencio-
nan la trascendencia de elementos comunicativos, 
como las preguntas, la retroalimentación, el diálo-
go, la discusión para desarrollar habilidades en los 
procesos de formación del profesorado. Es decir, 
se concluye que una relación cercana y cotidiana 
promueve el intercambio de experiencias para el 
crecimiento profesional continuo de los educado-
res (Zhou & Asipova, 2024).

Otras investigaciones recalcan las alteraciones 
en la interacción presentes en una mediación eje-
cutada principalmente sobre las pantallas; es decir, 
la dificultad para lograr ciertas expresiones comu-
nicativas que en la modalidad virtual pueden ser 
facilitadas o imitadas por aplicaciones de video-
conferencia (íconos, chats y formularios). Del mis-
mo modo, esta modalidad de interacción supone 
supone retos como usar e interpretar el lenguaje 
no verbal, gestual y corporal, y lograr una comu-
nicación más espontánea y menos filtrada por el 
efecto de la grabación; además, expresar emocio-
nes, monitorear la atención y comprender lo que se 
quiere enseñar (Rodríguez & Agüello, 2022) y, por 
ende, “controlar el interés de los estudiantes y […] 
animar a los estudiantes a participar de las activi-
dades de la clase” (Çamlıbel-Acar & Eveyik-Aydın, 
2022, p. 208; traducción propia).

Este efecto de las pantallas, según algunas 
investigaciones, conduce a cierta percepción de 
desconexión emocional tanto por parte de los estu-
diantes como de los docentes formadores. Señalan 
que, para los estudiantes, el hecho de no encon-
trarse físicamente limita, por un lado, las posibi-
lidades de apoyo académico ―lo que se podría 
abordar didácticamente a través de actividades de 
trabajo entre pares―, pero, sobre todo, restringe 

el apoyo emocional. Si bien este es trascendental 
en todo proceso formativo universitario, en la for-
mación del profesorado cobra un papel relevante 
desde la perspectiva del aprendizaje vicario. 

Este tipo de aprendizaje es el que ocurre cuan-
do se observa a otros y se tiende a imitarlos, y ello 
en la formación docente es fundamental, en tan-
to el apoyo al otro y el trabajo en equipo, junto 
con la expresión del afecto, el sentimiento de es-
tar acompañado y otras manifestaciones de orden 
emocional, favorecen el aprendizaje vicario de 
habilidades de acompañamiento, orientación y co-
nexión propias del comportamiento esperado por 
parte del futuro profesor o profesora. Es decir, el 
reto consiste en cultivar y sostener la presencia del 
docente formador (cognitiva, social y emocional) 
en la formación del profesorado en modalidades 
no presenciales (Mohammadi, 2024; Taghizade 
et al., 2023; Kan et al., 2022), todo lo cual es, ade-
más, la base para conformar redes y comunidades 
de aprendizaje.

Algunas investigaciones son contundentes al 
diferenciar, desde el punto de vista de la calidad, 
la interacción que se da en cada una de las mo-
dalidades, pues afirman que la comunicación, la 
experiencia, la absorción cognitiva y la productivi-
dad académica difieren entre una y otra (Cárdenas 
et al., 2022; Karakoç, 2024; Álvarez et al., 2022; Ha-
rangus et al., 2021). Con todo, es posible compren-
der que la comunicación a través de la modalidad 
virtual representa un reto para formar a los maes-
tros, y que debe transformarse “desde un enfoque 
centrado en el docente y basado en clases magistra-
les, hacia una formación centrada en el estudiante 
dentro de entornos virtuales de aprendizaje” (Alix, 
2019, p. 217). Afirmaciones enunciadas en algunas 
investigaciones, como la que expresa que “la co-
municación presencial todavía se considera la for-
ma más efectiva de conectar con otras personas” 
(Bai, 2022, p. 222; traducción propia), son preocu-
pantes, y deberían conducir a formular esta pre-
gunta: ¿cómo revertir estos efectos en la formación 
del profesorado en la modalidad virtual?

En este sentido, Mohammadi (2024) recomien-
da que, en función de la interacción, el desarrollo 
de programas de desarrollo del profesorado en lí-
nea sea bicrónico, es decir, que combine espacios 
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vinculantes de interacción sincrónica y asincróni-
ca para combinar las fortalezas de ambas posibi-
lidades con el fin de intervenir las deficiencias de 
cada una. Asimismo, este dilema se podría resolver 
a través de modalidades híbridas que armonicen 
el estudio independiente a través de la modalidad 
virtual con la interacción propia del encuentro fí-
sico de la modalidad presencial.

Otra alternativa para superar este desafío es la 
puesta en marcha de ejercicios prácticos evaluables 
de trabajo entre pares, que incluyan diálogos cole-
giados como parte del ejercicio del futuro maestro, 
no optativos y acompañados de momentos de “in-
teracción y retroalimentación formativa entre pa-
res y tutores” (Burke et al., 2023, p. 223; traducción 
propia). También, para contrarrestar cierto efecto 
negativo de la interacción en grupos grandes en los 
que la participación en línea no permite necesaria-
mente conversaciones significativas, una alternati-
va puede ser la organización de tutorías en grupos 
pequeños, de obligatoria asistencia, en donde haya 
mayores posibilidades comunicativas y, por ende, 
formativas para cada estudiante (Riley et al., 2022). 
Se plantea también que “los educadores podrían 
mejorar la participación e interacción de los estu-
diantes mediante una comunicación clara, retro-
alimentación regular y el diseño de actividades 
colaborativas que promuevan la interacción y el 
sentido de comunidad entre ellos” (Wong, 2024, 
p. 213; traducción propia). Con todo, se evidencia 
la necesidad de una postura educativa centrada 
en preservar la interacción como elemento clave 
de una formación sólida de formadores de maes-
tros y maestras.

El reto radica, desde una perspectiva pedagó-
gica, en preguntarse, entre otras cosas, cómo de-
sarrollar un ambiente y lograr una comunidad de 
aprendizaje que “permita la autorregulación y el 
autoaprendizaje y que le posibilite [al estudiante] 
interactuar con otros que aprenden” (Sanmiguel, 
2020, p. 50), a través de la implementación de un 
modelo de universidad que permita planear, ase-
gurar, controlar y evaluar la calidad de la educa-
ción en línea. Este llamado, producto del acervo 
investigativo, sugiere que, a pesar de la distancia 
física, de la flexibilidad propia del modelo, de las 
variadas condiciones del sujeto que aprende, sigue 

siendo imprescindible el encuentro con el otro, a 
través de la instauración de variadas estrategias de 
aprendizaje activo, tal como se verá a continuación.

Dicotomía 2: el reto y, a la vez, 
la oportunidad que representa 
la formulación de estrategias 
didácticas para mejorar la 
interacción y promover la 
formación docente
Desde la tradición pedagógica francesa, emerge la 
comprensión de la didáctica como la “disciplina 
científica cuyo objeto es la génesis, circulación y 
apropiación del saber y sus condiciones de ense-
ñanza y aprendizaje” (Zambrano, 2011, p. 14). Para 
operar la didáctica, desde esta perspectiva, es pre-
ciso plantear objetivos obstáculos (dificultades su-
perables), contratos didácticos (acuerdos y códigos 
sobre el relacionamiento esperado) y situaciones 
didácticas (ambientes y organizaciones forma-
tivas) que permitan lograr la aprehensión de los 
saberes esperados y lograr los resultados de apren-
dizaje. En la modalidad virtual resulta fundamen-
tal el planteamiento de estrategias didácticas que 
vinculen estos tres elementos, dado el mismo ca-
rácter autónomo y flexible del que se habló antes, 
y que aprovechen las bondades de las tecnologías 
digitales, pero sin perder la esencia de la didácti-
ca específica de la formación del profesorado, que 
apunta al desarrollo de habilidades disciplinares, 
didácticas, pedagógicas, comunicativas y sociales/
políticas. Es bien sabido que: 

[…] los docentes principiantes adoptan y aplican 
las prácticas de sus profesores de educación superior 
a sus propias prácticas docentes (MacPhail et al., 
2006). Por lo tanto, cuanto más interactúen los do-
centes en formación con diferentes expertos, más se 
beneficiarán de la experiencia de estos últimos. (Ki-
zkapan et al., 2023, p. 202; traducción propia)

Es decir, la implementación variada, formativa 
y concienzuda de estrategias didácticas en mo-
dalidad no presencial para mejorar la interacción 
tiene un efecto favorable en la formación del pro-
fesorado, en tanto que, a su vez, la experiencia del 
estudiante-docente en formación le permite lograr 
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habilidades para replicar y mejorar la implementa-
ción de variadas estrategias didácticas.

En este sentido, algunos estudios sugieren que, 
para mejorar la interacción en la modalidad virtual, 
es importante comprender que no es suficiente la in-
teractividad de los contenidos digitales para formar 
maestros y maestras, y que es necesario asumir el 
desafío de implementar didácticas enriquecidas que 
conlleven al aprendizaje a través de casos, pregun-
tas, problemas, trabajos en grupo, discusiones y ta-
reas prácticas mediante espacios formativos cortos 
e interactivos (Pedraja et al., 2023), “debates, expe-
rimentación, trabajo por proyectos y trabajo coope-
rativo” (Rodrigues, 2020, p. 31; traducción propia). 
También se destaca la trascendencia del desarrollo 
de videos en grupo y de los portafolios educativos 
(Rodrigues & García, 2022), además de la revisión y 
evaluación de dichos videos educativos entre estu-
diantes, como herramienta formativa del profeso-
rado, para desarrollar sus habilidades pedagógicas, 
comunicativas y digitales (Grunis et al., 2021).

Otras investigaciones sugieren estrategias di-
dácticas como las del aula invertida (o flipped class-
room) para la formación del profesorado en línea, 
según la cual los maestros estudiantes promueven 
el desarrollo de investigaciones y la preparación de 
participaciones en clase a través de recursos digi-
tales informativos, y destinan el tiempo de clase en 
línea “para un aprendizaje más avanzado y para 
involucrar a los estudiantes en actividades signifi-
cativas, interactivas y colaborativas para un apren-
dizaje conceptual más profundo” (Taghizade et al., 
2023, p. 164), todo lo cual mejora sustancialmente 
la experiencia de los estudiantes. También se habla 
del aprendizaje colaborativo en línea (ocl) como 
estrategia didáctica propicia para formar maes-
tros y maestras, pues permite “el desarrollo de […] 
habilidades de aprendizaje colaborativo, prácticas 
y conocimientos pedagógicos, técnicas de ense-
ñanza, habilidades tecnológicas” (Lei & Medwell, 
2021, p. 175; traducción propia). Adicionalmente, 
se sugiere la gamificación (insignias, puntos, tablas 
de clasificación y narrativa) como experiencia fa-
vorable y motivante en línea dirigida a desarrollar 
habilidades del profesorado, como la creatividad, 
el encuentro con el docente y los compañeros, la 
presencia emocional y la construcción de amistad 

y comunidad (Doomun & Greunen, 2022). Otras 
didácticas mencionadas son el aprendizaje basado 
en la investigación (Poblete et al., 2023) y el enfo-
que de aprendizaje ágil combinado (Wong, 2024).

Para el encuentro sincrónico, resulta funda-
mental, según las investigaciones, el uso de plata-
formas de videoconferencia como Zoom u otras 
aplicaciones; sin embargo, en este ejercicio, es im-
prescindible el uso de políticas que aseguren el en-
cendido de cámaras (Poblete et al., 2023; Schwenck 
& Pryor, 2021). Otras propuestas mencionan el 
acompañamiento y apoyo a través del uso de apli-
caciones de mensajería instantánea, como What-
sApp (Taghizade et al., 2023), o el uso del canal de 
chat incluido en plataformas lms y de videocon-
ferencia, como mecanismo de retroalimentación 
espontánea en la formación de maestros y también 
como forma de reducir la ansiedad en ejercicios 
de práctica de la enseñanza. También se destaca la 
realización de videos de retroalimentación perso-
nalizada por parte del profesor formador (a través 
de captura de pantalla), como versión asincrónica 
de la retroalimentación cara a cara propia de la pre-
sencialidad, así como estrategia que motiva y logra 
mejores desempeños en el profesorado en forma-
ción en comparación con la retroalimentación 
escrita (Inan-Karagul & Seker, 2021). Entre otras 
aplicaciones que favorecen el trabajo colaborativo, 
se mencionan EdPuzzle, LearningApps y Plickers 
(Ruyffelaert, 2024), que pueden utilizarse para 
promover experiencias de aprendizaje auténticas.

Como forma de abordaje de la masificación 
del uso de la inteligencia artificial en educación 
y la preocupación sobre la integridad académica 
del futuro profesorado, entre algunas alternati-
vas investigativas se halla la implementación de 
evaluaciones orales a través de pódcast, como ex-
periencias de aprendizaje que promueven el pensa-
miento crítico, la participación activa, la reflexión 
sobre el aprendizaje, la comprensión de contenidos 
y las habilidades comunicativas, todas habilidades 
clave para la formación del profesorado (Lee & Lui, 
2024); además de los pódcasts, caben aquí todo 
tipo de didácticas que invitan al estudiante-futuro 
maestro(a) a proponer y desarrollar por su cuenta 
todo tipo de creaciones formativas como proyectos 
y propuestas pedagógicas.
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Por otro lado, en la formación del profesorado 
en línea se destaca como actividad pedagógica sig-
nificativa la realización de simulaciones de clases 
en línea (Rodrigues & García, 2022; Polyakova & 
García, 2021), en las cuales los profesores en for-
mación diseñan, realizan y evalúan una clase, y 
sus compañeros de clase simulan ser estudiantes. 
Este ejercicio incluye debates de retroalimentación 
crítica y constructiva entre pares y el docente for-
mador sobre las prácticas pedagógicas implemen-
tadas. Perinpasingam et al. (2024) mencionan la 
implementación de escenarios de realidad virtual 
o mundos virtuales (Badilla & Sandoval, 2021) 
como ambientes simulados de enseñanza (con 
avatares, chat de texto y voz, objetos virtuales, ma-
nipulación de objetos). En ellos, los participantes 
(futuros maestros y maestras) diseñan y ejecutan 
actividades educativas asumiendo el rol docente 
para fortalecer sus habilidades pedagógicas y tec-
nológicas. Según la investigación, este tipo de es-
trategias didácticas aumenta la motivación, mejora 
la participación y desarrolla las habilidades de ges-
tión de aula junto con la comunicación, la creativi-
dad, la colaboración y la resolución de problemas. 
En este sentido, parece ser importante la “inclu-
sión integral de aplicaciones educativas virtuales y 
medios en línea en el proceso de enseñanza, que es 
ilimitado en el tiempo y el espacio, donde los estu-
diantes trabajan juntos para encontrar nuevas so-
luciones a problemas y tareas” (Frania & Correia, 
2022, p. 9). Este tipo de didácticas se considera 
especialmente relevante si no es posible acceder a 
una experiencia física docente y con comunidad 
educativa en entornos de formación, pero cabría 
reflexionar sobre la siguiente pregunta: ¿tienen el 
mismo efecto los mundos/entornos virtuales que 
los físicos en la formación de las habilidades de los 
futuros maestros y maestras? Parece ser que, desde 
la perspectiva investigativa, aún no hay respuesta 
clara, ya que estas estrategias están en proceso de 
implementación y estudio.

Dicotomía 3: actitud favorable y 
formación docente para el uso 
de las tic versus aprender a ser 
maestro a través de la educación 
digital
Un factor clave para el aprendizaje es la motivación, 
entendida esta como una predisposición o “como el 
proceso de instigar y mantener la conducta dirigi-
da a metas” (Schunk, 2008, p. 346). Este incluye en 
el campo formativo un conjunto de factores, como 
son las necesidades, los deseos, las expectativas, las 
emociones, las condiciones y las actitudes hacia el 
proceso de estudio. De forma específica, una acti-
tud abierta y favorable es esencial, pues asumir un 
proceso formativo (como la formación docente en 
línea) y perseverar en él implica un alto nivel de 
autonomía, como ya se ha mencionado.

En líneas generales, según las investigaciones, 
la actitud del futuro docente ante la tecnología y 
el aprendizaje en línea es positiva (Pedraja et al., 
2023; Baltynova et al., 2023). Asimismo, el docente 
en formación considera que es favorable, incluso 
atractiva, la posibilidad de volver sobre los conte-
nidos una y otra vez (Karakoç, 2024), es decir, que 
para la formación docente es interesante poder es-
tudiar los materiales de clase, ver las grabaciones 
y participar en las interactividades en diferentes 
momentos y espacios.

Sin embargo, en tensión con estas ventajas, se 
halla el proceso mismo de aprender a ser maestro 
y maestra en modalidades no presenciales. Como 
primer factor, la formación del profesorado impli-
ca un conjunto de elementos que, además de moti-
vación o de la adquisición de un saber disciplinar 
o propio de las ciencias de la educación, involucren 
experiencias prácticas de interacción y observa-
ción con otros profesores, y los estimulen a partici-
par de las dimensiones estética, política e histórica 
de la experiencia misma de formación: 
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Si entendemos la formación como un campo 
donde se cruzan planos y vectores de fuerza, dicho 
campo es posible pensarlo como un espacio amplio 
y abierto, un espacio de posibilidades, relaciones y 
propuestas que tienen como propósito la articula-
ción de vivencias y eventos diversos que producen 
entramados para problematizar la propia expe-
riencia del maestro. Pensamos que requerimos de 
una formación que no diluya al maestro, sino que 
lo tensione. Una propuesta audaz y afirmativa que 
advierte las dificultades y no apuesta ingenuamente. 
(Martínez Pineda et al., 2015, p. 58)

Resulta entonces neurálgica para la forma-
ción del profesorado la participación en espacios 
de práctica de forma transversal y cotidiana, que, 
además de los espacios formales de práctica en 
instituciones y otros espacios sociales (lo que en 
general se lleva a cabo al terminar la formación 
universitaria), también favorezcan la puesta en 
práctica de lo que se está aprendiendo, con el fin 
de consolidar las habilidades pedagógicas, didácti-
cas y evaluativas. Los ejercicios prácticos permiten 
a los futuros maestros y maestras comprender los 
diferentes contextos educativos, transferir apren-
dizajes a diferentes áreas, resolver variados proble-
mas educativos, afinar sus técnicas de enseñanza 
y reflexionar sobre su práctica; en suma, ser mejo-
res profesores. 

Sin embargo, varios estudios demuestran algu-
nas condiciones que pueden dificultar el desarrollo 
de actividades prácticas en línea en la formación 
docente (Rodríguez & Argüello, 2022; Avsar et al., 
2021; Lei & Medwell, 2021; Schwenck & Pryor, 
2021), entre las que se encuentran la falta de espon-
taneidad, la dificultad para establecer un contacto 
directo para hablar por el hecho de no observar el 
rostro y la limitación para constatar si el estudian-
te está comprendiendo o no lo que se le explica: “La 
inesperada falta de compartir el espacio del aula y 
contacto visual con los alumnos ha generado sen-
timientos negativos en los profesores en formación 
y estos no han sabido cómo gestionarlos, lo que 
implica ciertas dificultades en el desarrollo de la 
competencia ‘gestionar sentimientos y emociones 
en el desempeño de su trabajo’” (Rodríguez & Ar-
güello, 2022, p. 397).

Como segundo factor, la formación del profe-
sorado deriva en la construcción de la identidad 
propia del docente, que es la forma como el maes-
tro y la maestra se perciben y comprenden su rol 
profesional. El constructo “identidad profesional 
docente” (en adelante ipd), según Sandra L. (2019), 
“permite estudiar, por una parte (y de manera ge-
neral), la compleja dinámica de la formación do-
cente […] y, por otra parte, los diferentes aspectos 
(conceptuales, procedimentales, pedagógicos, 
vocacionales, vivenciales) que rigen las decisio-
nes y acciones de los profesores” (p. 157). La ipd 
se forma a través de un proceso de socialización 
profesional, entre otros elementos, conforma-
do por la modelación de la formación inicial de 
la universidad.

La identidad de maestros y maestras, entonces, 
se forma a través de las relaciones con los otros y en 
la reflexión pedagógica. Sin embargo, con la inves-
tigación se afirma que son pocos los estudios que 
se han enfocado en las identidades profesionales 
del profesorado en la era digital y en el papel de 
las comunidades de aprendizaje profesional en el 
desarrollo de la identidad personal docente: 

La literatura mencionada destaca dos cuestiones 
principales […] las comunidades en línea moldean 
profundamente las identidades que construyen 
los docentes, ya que dicha construcción de identi-
dad está principalmente ligada al contenido que 
reciben y proporcionan, sus interacciones con sus 
pares, las agencias que ejercen en sus transaccio-
nes y los aspectos identitarios que apuntalan o fre-
nan su crecimiento. (Nazari & Seyri, 2024, p. 548; 
traducción propia)

Aquí entonces se sitúa el importante reto de 
formular espacios de creación de comunidades de 
aprendizaje, que en modalidades no presenciales 
habiliten al futuro profesorado para socializar e 
interiorizar prácticas de formación de su propia 
identidad docente; es decir, que le faciliten crear 
redes y, además, ver a otros docentes en acción  
—sus compañeros o sus profesores— al analizar e 
interiorizar aciertos, posturas, maneras, gestos y 
acciones que, poco a poco y durante todo su pro-
ceso de formación, lo van configurando como el 
sujeto maestro-maestra.
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Desde Martínez Pineda et al. (2015), una alter-
nativa consiste en pensar la formación de maestros 
y maestras como experiencia pedagógica, es de-
cir, “reconocer el valor histórico, social, cultural y 
político asociado estructuralmente a su quehacer. 
Tal reconocimiento los convierte en sujetos, no en 
receptores; en protagonistas, no espectadores del 
porvenir” (p. 10). Como experiencia, es necesario 
crear condiciones para que el proceso de forma-
ción impacte trascendentalmente al futuro maes-
tro-maestra, lo exponga, lo mueva de su lugar, 
transforme su forma de ver el mundo y su manera 
de vivir; y este hecho señala otro reto, como se verá 
a continuación, consistente en la creación de unas 
condiciones y de un ambiente de aprendizaje.

Dicotomía 4: facilidades y 
comodidades para estudiar versus 
experiencia y condiciones del 
ambiente personal de aprendizaje 
para la formación docente
Una ventaja y una promesa que se plantea para las 
modalidades no presenciales está representada en 
el lema “Estudia en cualquier momento y desde 
cualquier lugar”. Esto ha derivado en que las po-
líticas públicas y las universidades dirijan sus pro-
yectos y planes hacia la creación de programas y 
espacios formativos en modalidades alternativas a 
la presencial que les permitan cumplir esa promesa 
y lograr así atraer más estudiantes.

En este sentido, en el acervo investigativo es-
tudiado se destaca la educación universitaria no 
presencial como una modalidad más cómoda: por 
ejemplo, Çamlıbel-Acar y Eveyik-Aydın (2022) 
mencionan cómo la modalidad virtual, “permite 
ahorrar tiempo, dinero y energía, evitando despla-
zamientos, distracciones e incluso interacciones 
innecesarias; posibilita ver grabaciones de clases, 
y estar cómodo en casa e incluso dedicar el tiempo 
a otras cosas” (p. 10; traducción propia). Otras in-
vestigaciones destacan que los estudiantes de esta 
modalidad reconocen que les queda más tiempo 
para estar en familia, y que gastan menos tiempo 
en trasportarse o viajar (Riley et al., 2022). Esta po-
sibilidad, en la dinámica planetaria superpoblada 
y caótica de hoy, es cada vez más atractiva, sobre 

todo en dos casos: 1) en las grandes urbes que per-
manecen congestionadas porque el transporte es 
deficitario y la inseguridad representa un riesgo 
para el estudiante y 2) como política de formación 
para estudiantes de zonas y regiones apartadas 
donde todavía no llega la universidad con sus sedes 
físicas. En medio de estas facilidades, otras inves-
tigaciones señalan que los estudiantes encuentran 
favorable el estudio en línea porque

[…] es más fácil reproducir vídeos, archivos de 
sonido, iniciar juegos online en clase; los estudian-
tes no llegan tarde a clase, no es necesario levantarse 
temprano y viajar largas distancias en horas punta; 
los estudiantes no se molestan entre sí, no se dis-
traen de las explicaciones; el profesor necesita dedi-
car menos tiempo a resolver conflictos. (Harangus 
et al., 2021, p. 66; traducción propia)

Otro estudio incluso concluye que “con una 
mayor exposición al aprendizaje en línea, los es-
tudiantes reportaron menos estrés, ansiedad y 
enfermedades relacionadas con la salud (como 
problemas oculares o de espalda)” (Bai, 2022, 
p. 222; traducción propia).

Con lo dicho, parece que estudiar en modali-
dad no presencial es más “fácil”, es decir, que “se 
consigue, realiza o entiende sin mucho esfuerzo 
o habilidad” (Real Academia Española, s. f.), por 
tanto, disminuye la posibilidad de ocurrencia de 
una serie de situaciones que para el sujeto que 
aprende pueden ser incómodas o requieren un 
mayor esfuerzo. Entonces, desde esta modalidad, 
el estudiante podría prescindir de madrugar, orga-
nizar su maleta y encontrarse con otros en el espa-
cio del transporte público, y hasta podría evitar el 
esfuerzo de sostener una relación con los demás en 
el pasillo, la cafetería o la biblioteca, etc.

En otro caso, el estudiante puede trabajar, cui-
dar de su familia o hacer otras actividades mientras 
continúa con su carrera profesional y obtiene su tí-
tulo que lo habilita para ser maestro o maestra. El 
estudiante directamente “va a aprender”, y en este 
caso, el estudiante “va a aprender cómo enseñar”, 
y se evita toda una serie de sucesos “accesorios” e 
“infortunados”. Sin embargo, es preciso decir que, 
según algunos estudiosos de la pedagogía, la edu-
cación universitaria va más allá del aprendizaje:
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Diversos actores emergentes y nuevos partici-
pantes en el sector de la educación superior tienden 
a no comprender la función de las universidades, 
confundiendo el aprendizaje y el acceso al conoci-
miento con la educación. Las universidades llevan 
el aprendizaje más allá; se basan en la actividad de 
aprendizaje para mejorar no solo lo que las personas 
saben, sino también su forma de pensar y su identi-
dad. Las universidades participan en la educación, 
la formación y el empoderamiento. (Nichols, 2020, 
p. 7; traducción propia)

Parecería que la formación, como un hecho de 
engrandecimiento, de mejoramiento, de elevación 
de sí mismo (Noguera, 2012) ocurre más allá del 
aula y de la interacción directa con la información, 
en el sinnúmero de espacios y ambientes formati-
vos que propician relaciones y experiencias educa-
tivas de comodidad e incomodidad. Vale decir que, 
por ejemplo, la disciplina de levantarse temprano, 
el hábito de asearse y alimentarse en la mañana o el 
hecho de preparar los materiales o la clase del día 
siguiente, así como la actitud de socializar y empa-
tizar con otros en lo cotidiano, son esfuerzos que 
parecerían a simple vista desagradables o innece-
sarios, pero que resultan altamente formativos.

Caben entonces aquí algunos cuestionamientos 
propiamente pedagógicos: ¿tal vez sea necesaria 
cierta dosis equilibrada de esfuerzo e incomodidad 
en el nivel de educación universitaria? ¿No será 
formativo el esfuerzo sostenido y el acto de salir de 
la zona de confort para la propia formación pro-
fesional docente? ¿Quizás una dosis moderada de 
estrés nos conduzca al logro de habilidades impen-
sadas? ¿Acaso se malentiende la idea de la flexibili-
dad curricular con la ilusión de una educación que 
es cada vez más fácil y cómoda para el estudiante?1

1 	 Llama la atención para esta reflexión el título 
de uno de los artículos del acervo documental: 
“The idea that digital remote learning can hap-
pen anytime, anywhere in forced online teach-
er education is a myth”, en español: “La idea de 
que el aprendizaje remoto digital puede ocurrir 
en cualquier momento y en cualquier lugar en la 
formación docente virtual obligatoria es un mito” 
(Šorgo et al., 2023).

En la contraparte, las características del am-
biente enriquecido que hasta ayer eran parte 
nuclear de la universidad desde su creación: agru-
pación, reflexión, debate, discusión, difusión del 
saber, universalidad (Le Goff, 1996), se trasladan 
hoy, en las modalidades no presenciales, hacia los 
espacios personales de aprendizaje. La condición 
básica de tales espacios, según el corpus investiga-
tivo analizado, es la infraestructura digital perso-
nal (Pedraja et al., 2023), entendida, como mínimo, 
por una conectividad a internet estable y veloz y 
un dispositivo digital electrónico (idealmente un 
computador).2 Se supone que estos dos elementos 
le facilitan al estudiante acceder a las plataformas 
y aplicaciones y, por ende, a la información y a los 
encuentros y actividades educativas. Sin embar-
go, según los hallazgos de varios de los estudios, 
esta es una condición de base que no siempre los 
estudiantes logran tener de forma óptima, y en el 
ejercicio de la formación inicial del profesorado 
se identifica como una falencia en investigacio-
nes de países como Eslovenia, Turquía, España, 
Rumania y China,

[…] dado que se espera que los futuros docen-
tes se desenvuelvan con destreza en un entorno 
educativo digital, resulta desalentador descubrir 
que una cuarta parte de ellos carece de computa-
doras adecuadas […] además, aproximadamente el 
40 % del alumnado carece de conexión a internet 
estable, y alrededor del 35 % reporta condiciones 
laborales deficientes. (Šorgo et al., 2023, p. 1477; 
traducción propia)

Este hecho, que se puede entender como 
consecuencia de una brecha que según algu-
nas investigaciones favorece “desigualdades en 
el acceso a la tecnología entre diferentes grupos 

2 	 La investigación ha llevado a reconocer que el dis-
positivo móvil no es suficiente para un proceso de 
formación en línea (Kohnke et al., 2023; Ploj Virtič 
et al., 2023), debido al tamaño de su pantalla y 
algunas restricciones de interacción y accesibili-
dad, por lo que se entiende más como un dispositi-
vo complementario, por lo cual resulta necesario 
contar con un computador dotado con cámara y 
micrófono.
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socioeconómicos y regiones” (Gómez, 2023, p. 4; 
traducción propia), puede conducir a los sistemas 
educativos y a las universidades mismas a formu-
lar acciones y políticas para 

[…] facilitar el desarrollo de capacidades insti-
tucionales para apoyar el aprendizaje en línea […], 
invirtiendo, de ser necesario, en sus servidores, en 
la formación de un equipo técnico competente, en 
la adquisición de equipos tecnológicos y en la crea-
ción de alianzas estratégicas que garanticen a sus 
docentes y estudiantes los recursos necesarios para 
un desempeño eficaz. (Pedraja et al., 2023, p. 17; tra-
ducción propia) 

Es decir, se espera que el sistema, en su empeño 
de flexibilizar el asunto educativo, apoye con vehe-
mencia al estudiante en la transición del ambien-
te universitario tradicional al ambiente personal 
de aprendizaje. De modo adicional a este desafío 
del ambiente personal de aprendizaje, se halla en 
la investigación cierta dificultad para desarrollar 
el estudio a través de las pantallas, para dirigir 
y sostener la atención en lo académico. La aten-
ción, como filtro o proceso cognitivo que selec-
ciona ciertos estímulos relevantes, ignora algunos 
distractores y se concentra para procesar unos y 
otros es esencial en cualquier proceso de aprendi-
zaje, puesto que, gracias a ella, se puede codificar 
la información para almacenarla en la memoria 
(Schunk, 2008).

Como lo afirma Pérez (2022), la modalidad 
virtual es una alternativa educativa viable siem-
pre y cuando se logren dos condiciones: el segui-
miento constante a través de la interacción, como 
ya se mencionó, y el sostenimiento de la aten-
ción para estudiar:

La focalización, el seguimiento constante y la re-
lación tiempo-progreso configuran tanto el dominio 
intencional de la cultura alfabética como el compor-
tamiento en forma de hábito para centrar la aten-
ción, hacerse un seguimiento constante a sí mismo y 
practicar ejercicios de apropiación de la cultura sin 
la presencia del maestro ni las condiciones de tiem-
po y de espacio del edificio escolar. (p. 42)

Esto lo confirman los hallazgos investiga-
tivos, que destacan que es más difícil para los 
estudiantes concentrarse y atender durante más 

tiempo frente a la pantalla, y que la posición de 
permanecer sentado durante largas horas frente 
al computador es incómoda y les produce can-
sancio (Harangus et al., 2021). Se concluye tam-
bién que el entorno doméstico puede ofrecer 
algunas amenazas para seguir las clases (Avsar 
et al., 2021; Bai, 2022), como son los ruidos, lla-
madas, visitas, cortes de electricidad, entre otros; 
es decir, eventos propios de la dinámica del ho-
gar o el trabajo que pueden afectar el ambiente 
personal de aprendizaje, lo que, a diferencia del 
aula y del recinto universitario, puede fácilmente 
irrumpir y desviar el foco atencional. Esto lleva a 
concluir a Álvarez et al. (2022) que, al comparar 
ambas modalidades, variables como la atención 
y el bienestar sitúan en un lugar de desventaja 
la modalidad en línea en la formación de los fu-
turos maestros. 

Conclusiones
A través de esta revisión de literatura se han identi-
ficado tanto oportunidades como retos que entran 
en tensión en la formación inicial del profesorado 
en línea; como oportunidad destacan la facilidad, 
comodidad, flexibilidad, actitud y autonomía que 
propicia el hecho de mediar el proceso formativo 
con las tecnologías. Esto contrasta con los retos 
que supone estructurar espacios de encuentro, in-
teracción, construcción conjunta y práctica real, 
con el fin de lograr condiciones para crear un am-
biente personal que favorezca el aprendizaje y el 
desarrollo profesional docente.

Estas dicotomías demandan acciones funda-
mentadas en una corresponsabilidad sistémica en-
tre los diferentes niveles: las políticas educativas, las 
instituciones formadoras y el sujeto que aprende. 
Esta articulación resulta imperativa para apoyar el 
despliegue de las condiciones necesarias para que 
el ambiente de aprendizaje del estudiante le favo-
rezca una experiencia auténtica y profesionalizante 
en línea. En primer lugar, es fundamental el des-
pliegue de una serie de decisiones gubernamenta-
les que concreten apoyo en recursos, tecnologías y 
conectividad, a favor de la interacción y la praxis 
colaborativa en la formación del profesorado a tra-
vés de la modalidad virtual. Asimismo, se requieren 
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discusiones políticas profundas en torno al impacto 
formativo de las diferentes modalidades educativas 
en la profesionalización de los maestros y maestras.

En segundo lugar, a escala institucional, el de-
safío radica en el desarrollo de apuestas formativas 
coherentes, pertinentes y de calidad que impacten 
de forma real las habilidades de los maestros y 
maestras contemporáneos. Esto presupone la im-
plementación de ajustes curriculares —variadas y 
enriquecidas herramientas, situaciones y acuerdos 
didácticos— que coadyuven al logro de los resulta-
dos de aprendizaje de los futuros maestros y maes-
tras, pero que, además, los impulse a potenciar su 
propio reconocimiento e identidad profesional a 
través del encuentro y el intercambio formativo.

Finalmente, en lo que corresponde al estu-
diante, la formación del maestro(a) a través de la 

modalidad virtual exige un alto grado de com-
promiso y sentido ético. Este proceso requiere 
un ejercicio de aprendizaje autónomo, apertura 
hacia el trabajo colaborativo en línea y una sólida 
capacidad de autoevaluación orientada al mejora-
miento continuo.

Todo lo anterior insta al sistema educativo a 
desarrollar una mirada crítica y objetiva sobre la 
formación docente contemporánea. Esto supone 
deconstruir ciertos mitos e idealismos de la edu-
cación con tecnologías y contrastarlos con aquellas 
posibilidades fácticas. Solo mediante el recono-
cimiento riguroso de los aspectos perfectibles de 
las modalidades educativas no presenciales será 
posible configurar una formación inicial que res-
ponda plenamente a las necesidades del profesora-
do del siglo xxi.
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