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Resumen
Este estudio expone la prospectiva del aprendizaje permanente en la cuarta revolución industrial con las
transformaciones derivadas de las tecnologías digitales, en especial para la educación formal, en el nivel de
enseñanza primaria. La presente revisión tiene como objetivo identificar la apropiación del aprendizaje
permanente en el profesorado de este nivel educativo, así como sus tendencias , entre 2019 y 2022. Se
realiza una revisión sistemática de la literatura, a partir de criterios de búsqueda preestablecidos, en
publicaciones indexadas a nivel global. Con esto, se establecen categorías y se identifican tendencias y
vacíos explícitos referidos al aprendizaje permanente, los ecosistemas de aprendizaje y la actualización del
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profesorado. Los resultados permiten definir al aprendizaje permanente como un principio nodal para el
aprendizaje en prospectiva del siglo XXI, que concatena sistemáticamente con la educación no formal e
informal. Se plantean transformaciones importantes para el profesorado relacionadas con la competencia
digital y la apuesta por los ecosistemas de aprendizaje desde la perspectiva de las tecnologías digitales para
la potenciación del aprendizaje especialmente en la educación formal y liderada por la transformación desde
el profesorado.

Palabras clave:
aprendizaje permanente, tecnología educacional, formación de docentes, cambio social.

Clasificación JEL: I28

Abstract
This study exposes the prospect of lifelong learning in the fourth industrial revolution with the
transformations brought about by digital technologies, especially for formal education, focusing on primary
education. The objective of this review is to identify the appropriation of lifelong learning at this
educational level, as well as the trends framed in this prospective in the context of teachers between 2019
and 2022. A systematic review is carried out based on pre-established search criteria, in research indexed
globally, categorizing and identifying explicit trends and gaps related to lifelong learning, learning
ecosystems and updating teachers. The results point towards lifelong learning as a nodal principle for
prospective learning in the 21st century, which systematically connects with non-formal and informal
education, proposing important transformations for teachers related to digital competence and the
commitment to learning ecosystems. from the perspective of digital technologies for the enhancement of
learning, especially in formal education and led by the transformation from the teaching staff.

Keywords:
lifelong learning, educational technology, teacher training, social change.

JEL classification: I28

Resumo
Este estudo expõe a perspectiva da educação permanente na quarta revolução industrial com as
transformações trazidas pelas tecnologias digitais, especialmente para a educação formal, com foco no
ensino fundamental. O objetivo desta revisão e identificar a apropriação da aprendizagem ao longo da vida
neste nível educacional, bem como as tendências enquadradas nesta perspectiva no contexto dos professores
entre 2019 e 2022. É realizada uma revisão sistemática com base em critérios de pesquisa pré-estabelecidos,
em pesquisas indexadas globalmente, categorizando e identificando tendências e lacunas explícitas
relacionadas à aprendizagem ao longo da vida, ecossistemas de aprendizagem e atualização de professores.
Os resultados apontam para a aprendizagem ao longo da vida como um princípio nodal para a
aprendizagem prospectiva no século XXI, que se conecta sistematicamente com a educação não formal e
informal, propondo transformações importantes para os professores relacionadas à competência digital e ao
compromisso com os ecossistemas de aprendizagem. tecnologias para a valorização da aprendizagem,
especialmente na educação formal e liderada pela transformação do corpo docente.
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Palavras-chave:
aprendizagem ao longo da vida, tecnologia educacional, formação de professores, mudança social

Classificação JEL: I28

Introducción
El presente artículo tiene como objetivo presentar el estado de la cuestión respecto a la política del

Aprendizaje Permanente de la UNESCO (1973), en el marco contextual de la cuarta revolución industrial en
la perspectiva global y en el marco de la educación básica primaria en la segunda infancia, posicionando la
agenda del cambio educativo de manera histórica y su devenir hacia las transformaciones para la sociedad.

Las transformaciones necesarias en la educación para alcanzar su equilibrio interno y para su
interrelación han sido esquivas. A pesar de marcos globales de desarrollo como los planteados en los
objetivos de desarrollo sostenible (ODS) o las directrices de la UNESCO, desde 1973, hay déficit para
alcanzar criterios mínimos de calidad de vida a nivel global y están directamente relacionados con la
educación (UNESCO, 1973, 2022). El crecimiento social está directamente conectado con el crecimiento de
otros sistemas como la economía y la educación. Esta interrelación se explica en que el sistema educativo se
fundamenta en la expansión cualitativa y cuantitativa del sistema económico que, a su vez, favorece el
crecimiento exponencial de la sociedad como sistema supra ordenado.

La expansión cualitativa del sistema económico tiene su piedra angular en el crecimiento de la tecnología
y la ciencia. La optimización o revolución en los sistemas de producción y económicos trae transformaciones
que benefician a la población global y que, ineludiblemente, impactan en nuevas y formas en el nivel de vida
de la sociedad. Así, las revoluciones industriales, desde el motor a vapor hasta las inteligencias artificiales o
la computación cuántica, plantean dicotomías en cuanto a la accesibilidad a estructuras más eficientes para
actividades cotidianas y exigencias frente a nuevos conocimientos para ámbitos laborales que reestructuran
en diversas dimensiones a la humanidad.

El ciclo de transformación de la sociedad tiene su inicio y fin en la educación. Los avances científicos y
tecnológicos de las revoluciones industriales se adelantan a través de la educación de sus gestores, asimismo
su puesta en práctica requiere de mano de obra capacitada, que en mayor o menor medida mecanice o
innove en su operación. Así, la educación constituye un elemento central en el fortalecimiento económico,
cultural y social para la población global.

El progreso exponencial de las naciones se fundamenta en el desarrollo y crecimiento del sistema
educativo. Las posibilidades son directamente proporcionales en relación con el acceso a sistemas de
educación que proporcionen experiencias significativas y perdurables de aprendizaje para todas las personas.
Las relaciones internas de la educación formal, no formal e informal constituyen ensamblajes subestimados
para el crecimiento en el capital educativo, laboral, cultural de los futuros ciudadanos y de la misma
sociedad.

Este ensamblaje se fue planteado por la UNESCO, desde 1973. El aprendizaje permanente es una
perspectiva educativa que globaliza y potencia exponencialmente la trama del sistema educativo. La
necesidad de elevar las posibilidades educativas frente a la demanda de la imparable industrialización global
es consecuente con la propuesta de aprendizaje permanente. La interacción constante entre los ámbitos
formal, no formal e informal que involucre las diferentes edades evolutivas en el aprendizaje amplio y
diverso de temáticas en prospectiva de ubicuidad, permite potenciar los sistemas educativos.

Desde la década de los noventa, el aprendizaje permanente es complementado con la utilización de las
tecnologías. En la declaración de Jomtiem se hace referencia a la tecnología para el aprendizaje permanente,
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los ecosistemas de aprendizaje y, con esto, la promoción de la autonomía del aprendizaje en línea y
presencial, lo cual da protagonismo al estudiante y favorece el cierre de las brechas digitales, culturales y
educativas (UNESCO, 1990).

Los ecosistemas de aprendizaje en la cuarta revolución industrial parecen una tendencia prometedora. El
uso de tecnologías en la enseñanza primaria, a través de los ecosistemas, se hace necesario en el desarrollo
de la sociedad, en general, y delas propias políticas globales. Sin embargo, también es necesario evidenciar
las grandes carencias que superan estas directrices: el acceso a dispositivos, conectividad y/o velocidad, las
cuales pueden considerarse como pequeñeces al lado del basto camino pedagógico por construir.

La formación de los estudiantes de primaria está aletargada en la organización curricular, didáctica y
metodológica, en el marco de las tecnologías digitales. Justamente, esta carencia constituye un eje de
análisis para las construcciones teóricas y conceptuales sobre este nivel educativo. Por lo tanto, representa
un nicho vacío en el marco de las tecnologías digitales. De ahí, la importancia de reflexionar, construir en
red, vincular las tecnologías digitales en la escuela, para materializar la posibilidad de enseñar con un
horizonte tecnológico que permita no solo sobrevivir en la sociedad del futuro, sino pertenecer de manera
consciente, comunicativa, creativa, colaborativa y crítica.

Metodología
Este estudio se orienta por un enfoque cualitativo, que interconecta y hace retroalimentación constante

entre sus componentes (Maxwell, 2019). Desde la perspectiva hermenéutica se caracterizan elementos
teóricos y conceptuales de los ecosistemas de aprendizaje para la docencia de la educación básica primaria,
en la segunda infancia. La hermenéutica permite comprender e interpretar el lenguaje escrito, tanto lo
tangible como lo oculto (Ricoeur, 2019).

La presente revisión se realiza mediante los siguientes criterios de inclusión para los estudios
seleccionados: 1) resultados de investigación, 2) publicados en revistas indexadas en Scimago Journal &
Country Rank (SJR) y, finalmente, 3) que tuvieran su publicación entre 2019 y 2022. En este periodo, se
encontró la mayor productividad en este campo en el año 2021. Las ecuaciones de búsqueda contemplaron
la identificación de los siguientes términos en los resúmenes: “ecologías aprendizaje”, “docencia”,
“primaria”, “aprendizaje permanente”. Se revisaron ocho bases de datos: Eric, Dialnet, Elsevier, Google
Scholar, Jstor, Springer, Taylor and Francis y SciELO .

La distribución geográfica de la producción de las investigaciones está liderada por: España con 42 % de
los artículos, posicionándose en primer lugar siendo destacada por su relación idiomática con Colombia.
Otros continentes con referencias identificadas son: Resto de Europa y Asia cada uno con 18 %, Oceanía
(8 %), América se analiza dando relevancia a la afinidad idiomática, identificando así: Norte América (6 %)
y América Latina (8 %). Esta última, el 4 % corresponde a estudios colombianos que no se encuentran
indexados y que son incluidos en la presente investigación, teniendo en cuenta el interés contextual de este
estudio (figura 1).
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Figura 1. Distribución geográfica de investigaciones revisadas
Fuente: Elaboración propia.

El 42 % de las referencias están publicadas en Teaching and Teacher Education, Knowledge Management
& E-Learning y British Journal of Educational Technology, Educational Technology & Society, Comunicar y
Revista de Educación a Distancia. Predomina la publicación en inglés (72 %), seguido por el español (28 %).

Con relación al diseño de investigación, el 44 % de los estudios son de cohorte cuantitativo, enfocados en
experiencias con tecnologías digitales de corto tiempo que involucran la aplicación en red con docentes,
estudiantes y familias. El 32 % son de carácter cualitativo, con análisis de percepciones y experiencias de
docentes referentes a la necesidad y uso de las tecnologías digitales para el profesorado. El 24 % utilizan
una metodología mixta, con el objetivo de evidenciar la necesidad de vincular las tecnologías a la labor
docentes y la importancia de su estructuración para que sea un proceso significativo en la educación formal.

Se identifican tres tendencias temáticas principales en las investigaciones consultadas: la competencia
digital con el 26 %, los ecosistemas de aprendizaje con el 22 % y la actualización del profesorado con el 12 %.
La revisión de las investigaciones permitió reconocer tendencias en las categorías en prospectiva del
aprendizaje para la educación N.0, estas son: el aprendizaje de innovación, la gamificación y el pensamiento
computacional, con el 10 % cada una, el enfoque Science, Technology, Engineering, Mathematics (STEM)
con el 8 %, y analítica de aprendizaje con el 2 %. Es importante destacar que todas las tendencias
mantienen un interrelacionamiento sistémico.

Resultados
La perspectiva del aprendizaje permanente y el aprendizaje para la segunda infancia, en la enseñanza

primaria, se considera como una transformación educativa. Dentro de las tendencias identificadas se
encuentra la gamificación, el STEM, el pensamiento computacional y el aprendizaje con tecnologías.
También se identifican los ecosistemas de aprendizaje, las competencias digitales y la actualización del
profesorado como parte del aprendizaje permanente.
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Aprendizaje para la educación N.0
Esta perspectiva contempla tendencias de metodologías, medios y contenidos de aprendizajes articulados

en torno a las transformaciones propias de la cuarta revolución industrial, en prospectiva de los cambios del
sistema económico, perfiles laborales y proyecciones transformativas del sistema social. Según Yaşar et ál.
(2020), el concepto de gamificación está centrado en la implementación de componentes y estrategias del
juego para incentivar compromiso e interés por el aprendizaje. Los elementos más relevantes para los
profesores de primaria son las tablas de clasificación y las insignias. De acuerdo con Marín-Suelves et ál.
(2022b) y Zainuddin et ál. (2020), la gamificación tuvo sus primeros desarrollos en contextos anglosajones,
donde se enfocó principalmente en adultos, con lo cual abrió un nicho para el abordaje investigativo.

La gamificación debe ser comprendida inicialmente por los docentes. El profesor como guía en el
aprendizaje debe comprender el concepto para promover, de manera efectiva, entre estudiantes, familias,
directivas e instituciones (Chen et ál., 2020; Xie et ál., 2021; Zainuddin et ál., 2020). De esta forma, se
identifica la importancia del rol docente en la articulación de lo formal, no formal e informal, en torno al
aprendizaje permanente.

La motivación y la gamificación tienen un relacionamiento divergente. En primera medida, Yaşar et ál.
(2020) y Zainuddin et ál. (2020) plantean alta motivación relacionada con la sana competencia, colaboración
y persistencia. De manera contradictoria, Yaşar et ál. (2020) y Xie et ál. (2021); Zainuddin et ál. (2020)
argumentan que existe un riesgo de baja motivación vinculado con el exceso de competitividad, regresión
del aprendizaje e incluso sentimientos de tristeza y rencor.

El segundo elemento identificado es el enfoque STEM. Los estudios concluyen que cuando hay
motivación, también se potencia el desempeño académico alto (Castro Rodríguez y Montoro Medina, 2021;
Sáiz Manzanares et ál., 2020; Sun, L. et ál., 2020). El enfoque STEM en la enseñanza primaria impacta a lo
largo de la vida. Al iniciar el aprendizaje en este nivel, se logra que haya más niñas interesadas y que, en
general, aumente el desarrollo de habilidades (So, et ál., 2022). No obstante, este enfoque se ha
implementado poco en la enseñanza primaria (Sáiz Manzanares et ál., 2020).

El tercer elemento es el pensamiento computacional como habilidad requerida para la resolución de
problemas cotidianos y tecnológicos. Esta clase de pensamiento promueve habilidades como: el análisis en la
solución de situaciones problémicas, la mirada crítica y creativa del pensamiento, la motivación y el trabajo
en equipo (Macann y Carvalho, 2021; Sotelo, 2022; Uzumcu y Bay, 2020; Zapata-Cáceres et ál., 2021).

Finalmente, las experiencias de aprendizaje con tecnologías potencian habilidades metacognitivas desde
el trabajo en equipo y la retroalimentación del profesor. Los recursos utilizados se relacionan cada vez más
con la virtualidad, la realidad aumentada, la robótica, las herramientas de la web 2.0, las plataformas de
libre acceso y los juegos digitales (Damian y Buchanan, 2021; Georgiou y Ioannou, 2019; Ioannou y
Ioannou, 2020; Sun, D. et ál., 2020; Wu et ál., 2021).

Sin embargo, el acceso a equipos y la conectividad se muestran como impedimentos. La brecha se
encuentra, especialmente, en la escasa investigación en la enseñanza primaria sumado a la falta de
estrategias prácticas (Damian y Buchanan, 2021; Georgiou y Ioannou, 2019; Ioannou y Ioannou, 2020;
Mateus et ál., 2022; Sun, D. et ál., 2020; Wu et ál., 2021)

Estas cuatro tendencias tienen alta importancia para el aprendizaje permanente en la enseñanza
primaria (figura 2). A pesar de que estas aportan al mejoramiento del rendimiento académico y desarrollo
de habilidades fundantes; en América Latina se identifica una baja implementación, limitada a ciertos
sectores poblacionales y periodos de tiempo (Quiroz-Vallejo et ál., 2021; Sotelo, 2022).
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Figura 2. Distribución de estudios revisados sobre aprendizaje para la educación N.0 según
tendencias

Fuente: Elaboración propia.

Ecosistemas
Otro de los resultados en la revisión muestra la tendencia al aprendizaje por ecosistemas, los cuales se

basan en la implementación de las tecnologías y el autoaprendizaje. En coherencia con los principios del
aprendizaje permanente, los ecosistemas atienden su desarrollo a todas las edades, en lo presencial y lo
virtual, y vinculan contenidos desde la educación formal, no formal y la informal (Cabrera Lanzo et ál.,
2021; González-Sanmamed et ál., 2020; González-Sanmamed et ál., 2019; Romeu-Fontanillas et ál., 2020).

Se evidencia que un bajo número de investigaciones sobre ecosistemas para la actualización del
profesorado. Esta carencia se relaciona con la escaso desarrollo teórico que fortalezca las prácticas
(Georgiou y Ioannou, 2019; Sangrá et ál., 2019). Los ecosistemas son una posibilidad para la actualización
del profesorado, dado que prioriza la articulación de lo formal, no formal e informal. Asimismo, retoma
apuestas sincrónicas y asincrónicas, interactivas y colaborativas que mejoran las prácticas de aprendizaje
(Aguilar-Forero y Cifuentes, 2020; Cabrera Lanzo et ál., 2021; González-Sanmamed et ál., 2019; Leal Ureña,
2020; Sangrá et ál., 2021; Sangrá et ál., 2019).

Los ecosistemas promueven cambios en las prácticas tradicionales del aula, en favor de innovaciones
metodológicas. La revisión de la literatura permite identificar prácticas fundamentadas en chats
colaborativos, espacios makers, ciencia de datos, metodologías basadas en retos, problemas y juegos
digitales, en diferentes países (figura 3) (Fuentes Cabrera et ál., 2019; Yaşar et ál., 2020; Marín-Suelves et
ál., 2022b; Sangrá et ál., 2021; Stevenson et ál., 2019; Sun, L. et ál., 2020; Wu et ál., 2021; Zainuddin et ál.,
2020).
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Figura 3. Distribución geográfica de estudios sobre ecosistemas
Fuente: Elaboración propia.

Actualización del profesorado
Otro aporte relevante de la revisión de la literatura es que los ecosistemas tienen un punto nodal en el

profesorado y el autoaprendizaje. De esta manera, la actualización del profesorado se consolida, mediante la
accesibilidad en cuanto a lugar y tiempo y vincula diferentes ámbitos de la educación, el trabajo en equipo
en red y recursos contextuales, necesidades e intereses (Carpenter y Willet, 2021; Dille y Røkenes, 2021;
Guàrdia-Ortiz et ál., 2022; Howard, 2021; Hu et ál., 2021; Tang, 2021).

En la actualización del profesorado y los ecosistemas de aprendizaje, la autoeficacia se caracteriza como
segundo elemento nodal. La autoeficacia del profesorado es un elemento centrado en las tecnologías, su
percepción y conocimiento. Este elemento permite el desarrollo de habilidades sociales, autorreflexión,
apropiación de conocimientos nuevos, valoración de contenidos de aprendizaje, así como potenciación del
pensamiento creativo, crítico y colaborativo (Dille y Røkenes, 2021; González-Sanmamed et ál., 2020;
Howard, 2021; Leal Ureña, 2020; Moreira-Fontán et ál., 2019; Stevenson et ál., 2019).

El tercer elemento nodal para la actualización es la identidad que se fortalece a través de la motivación.
Los reconocimientos, recompensas institucionales, la autonomía en la actualización del profesorado
promueven mayor compromiso afectivo y cognitivo para el aprendizaje y la implementación de la
actualización (Castañeda et ál., 2021; Guàrdia-Ortiz et ál., 2022; Hidalgo Cajo y Gisbert-Cervera, 2022;
Howard, 2021; Hu et ál., 2021; Stevenson et ál., 2019).

El autoaprendizaje, autoeficacia y la identidad profesional son una estructura nodal en los ecosistemas
de los profesores líderes. El mejoramiento del quehacer del profesorado se relaciona con: liderazgo en la
enseñanza y el aprendizaje, apoyo en tecnologías, pensamiento crítico y creativo, autoconfianza, habilidad
para resolver problemas, conciencia organizacional, comprensión de la comunidad y accionar
proactivamente con las políticas educativas (Cabrera Lanzo et ál., 2021; Hu et ál., 2021; Hutchison et ál.,
2020; Leal Ureña, 2020; Romeu-Fontanillas et ál., 2020; Santos-Caamaño et ál., 2021).
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El impacto de la actualización del profesorado es proporcional a la retroalimentación. En los ecosistemas
de actualización del profesorado, ésta debe dirigirse a la implementación de la tecnología y pedagogía desde
el reconocimiento de saberes y, de esta forma, la motivación intrínseca junto a la apropiación y utilización
de los contenidos de aprendizaje (Dille y Røkenes, 2021; Guàrdia-Ortiz et ál., 2022; Howard, 2021; Hu et ál.,
2021; Leal Ureña, 2020).

Las apuestas por la actualización del profesorado de manera formal y continúa son escasas. A nivel
global son pocos los países que registran estos procesos de actualización haciendo seguimiento estructurado
e intencionado, así se evidencia en los estudios analizados sobre la actualización del profesorado con
georreferenciación en Estados Unidos, China, Noruega, Reino Unido y Turquía (figura 4).

Figura 4. Distribución geográfica de estudios analizados sobre actualización del
profesorado, en 2021

Fuente: Elaboración propia.

Competencia digital
La competencia digital contempla las habilidades para la utilización y apropiación de los recursos de

aprendizaje. El dominio de esta competencia incluye: la alfabetización para la utilización de estos recursos,
la colaboración y comunicación, la creación de contenidos para el aprendizaje, el manejo seguro de recursos
y, finalmente, la resolución de problemas (Fuentes Cabrera et ál., 2019; Martín-Martínez et ál., 2020;
Moreno-Guerrero et ál., 2021).

La revisión documental evidencia que las tecnologías viabilizan aprendizajes de mayor impacto. Otros
factores asociados al impacto de las competencias digitales son: el trabajo en redes profesionales o
institucionales, los reconocimientos en contexto y la actualización en prospectiva ecosistémica, es decir, la
vinculación de estudiantes y sus familias (Castañeda et ál., 2021; El-hamamsy et ál., 2021; Hidalgo Cajo y
Gisbert-Cervera, 2022; Moreira-Fontán et ál., 2019; Moreno-Guerrero et ál., 2021; Sailer et ál., 2021).
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En este mismo sentido, las investigaciones revisadas muestran una baja apropiación por parte de los
profesores con expresiones reactivas, temerosas y con baja valoración de su labor, lo cual aumenta con las
dificultades de obtención de equipos, accesibilidad y conectividad, especialmente, en América Latina. Desde
esta perspectiva, las políticas públicas deben definir la importancia de las tecnologías en el aprendizaje y
apoyar su implementación (Aguilar-Forero y Cifuentes, 2020; Castañeda et ál., 2021; El-hamamsy et ál.,
2021; Mateus et ál., 2022).

Las creencias, la formación y el reajuste respecto a las tecnologías tienen una relación directamente
proporcional con las competencias digitales. La apropiación o los vacíos en las competencias digitales del
profesorado están vinculadas con la falta de conocimiento y de autoeficacia. Por lo tanto, resulta
indispensable estructurar programas de actualización del profesorado que sean efectivos y pertinentes en el
ámbito de las tecnologías (El-hamamsy et ál., 2021; Fuentes Cabrera et ál., 2019; Guàrdia-Ortiz et ál., 2022;
Hidalgo Cajo y Gisbert-Cervera, 2022; Martín-Martínez et ál., 2020; Mateus et ál., 2022; Moreira-Fontán
et ál., 2019; Sailer et ál., 2021).

Precisamente, la actualización tiene el objetivo de aumentar el conocimiento y rol de los profesores en la
educación formal, a través de los recursos y el contexto real. La apropiación de innovaciones depende
principalmente de la actualización, por encima del apoyo institucional o las condiciones sociomateriales del
profesorado (Aguilar-Forero y Cifuentes, 2020; Cabrera Lanzo et ál., 2021; González-Sanmamed et ál., 2020;
Romeu-Fontanillas et ál., 2020).

A partir de las investigaciones revisadas, también se pudo constatar que las tecnologías digitales son
necesarias para los procesos de actualización que se encuentran en proceso. La necesidad de este
relacionamiento se teje con los cambios de la sociedad derivados del uso de las tecnologías. Las
investigaciones resaltan la pertinencia de conocerlas, utilizarlas y apropiarlas desde la actualización del
profesorado, en perspectiva metodológica y de contenido, lo cual fortalece simultáneamente el trabajo en
redes (Cabrera Lanzo et ál., 2021; Hutchison et ál., 2020; Romeu-Fontanillas et ál., 2020; Santos-Caamaño
et ál., 2021).

La implementación de innovaciones tecnológicas actualmente se desarrolla con recursos físicos y digitales.
El aprendizaje permanente se expande y fortalece, a través del acceso híbrido que junto a las tecnologías se
consolidan en una estructura que aporta al cambio social. La política pública ha iniciado la promoción de
las tecnologías para el aprendizaje, especialmente en relación con el profesorado (UNESCO, 2019). La
alfabetización digital se promulga mediante la confianza y motivación para su utilización (Castañeda et ál.,
2021; González-Sanmamed et ál., 2020; Hu et ál., 2021; Leal Ureña, 2020; Raffaghelli y Stewart, 2020;
Romeu-Fontanillas et ál., 2020)

Según las investigaciones, la actualización del profesorado es más significativa a partir de entornos
híbridos. La utilización de las tecnologías digitales amplía las interacciones y facilita el acceso del
profesorado, en términos espaciotemporales, debido a que incluye espacios sincrónicos y asincrónicos. Es
importante acompañar desde intervalos de aprendizaje reflexivos que permitan discusiones cómodas que se
proyecten hacia la divulgación formal (Carpenter y Willet, 2021; Dille y Røkenes, 2021; Hu et ál., 2021;
Sangrá et ál., 2021; Tang, 2021).

Finalmente, algunos estudios refieren que tecnologías de alta incorporación —como video juegos,
inteligencia artificial, robótica, realidad aumentada y virtual— requieren mayor investigación teórica y
práctica, lo que permitiría ampliar la perspectiva técnica que promueva el avance del profesorado hacia la
alfabetización digital (Marín Suelves et ál., 2022a; Negahban y Zarifsanaiey, 2020; Raffaghelli y Stewart,
2020). En relación a la competencia digital para el presente artículo (figura 5) se revisan investigaciones
indexadas con georreferenciación en España (69%), América Latina (7%), Suiza (8%), Alemania (8%) e
Irán (8%).
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Figura 5. Distribución geográfica de los estudios revisados sobre competencia digital
Fuente: Elaboración propia.

Conclusiones
Esta revisión permitió identificar apuestas desde la perspectiva del aprendizaje permanente en la

educación formal. Se identifican componentes sistémicos que estructuran transformaciones y optimizaciones
dirigidas al aprendizaje permanente y se complementan con apuestas no formales e informales, articuladas
en torno a las tecnologías digitales, propias de la cuarta revolución industrial.

En la década de los setenta inició la conceptualización del aprendizaje permanente, a partir de los
planteamientos acerca del sistema educativo global de la UNESCO. En ese sentido, los marcos normativos y
conceptuales sobre este aprendizaje se emitieron desde hace cincuenta años y siguen vigentes (UNESCO,
1973, 2022). A partir de los desarrollos tecnológicos de la presente revolución industrial, se aviva este
aprendizaje y se convierte en una oportunidad para materializar la utopía. Sin embargo, la brecha digital se
pone como principal obstáculo para el acceso a las innovaciones tecnológicas recientes.

El aprendizaje permanente postula a los ecosistemas como uno de los ejes de dicha materialización. Los
ecosistemas permiten interrelacionar equilibradamente variedad de elementos humanos y no humanos para
el aprendizaje en prospectiva de la autodirección, lo cual mantiene al profesorado como un elemento nodal
en el crecimiento potencial de la educación. Así, el aprendizaje permanente implica, ineludiblemente, al
profesorado. El reconocimiento de las múltiples transformaciones en los sistemas de la sociedad requiere la
actualización del profesorado, en especial en el manejo y vinculación de las tecnologías digitales desde la
prospectiva de los ecosistemas.

El aprendizaje permanente se constituye en el camino hacia el crecimiento exponencial para reducir
brechas y promover nuevos retos en la educación. Por lo tanto, es necesario que este aprendizaje se
consolide a través de los ecosistemas de aprendizaje digital, como la propuesta que permite la interacción de
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los diferentes niveles educativos y, con esto, logra superar la apatía y el desconocimiento de los recursos que
provee la cuarta revolución industrial. La carencia de investigación en el ámbito del aprendizaje
permanente y de los ecosistemas, especialmente en América Latina, amplía las brechas de desarrollo
cultural, social y económico de esta región. Asimismo, la falta de políticas, aportes teóricos y actualización
del profesorado limitan el camino hacia la revolución N.0 en la educación.
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