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Resumen 

Este estudio forma parte de otro más amplio cuya finalidad es extraer criterios especifi­
cas para la formación del profesorado de e-formación. Concretamente, en esta parte del es­
tudio pretendíamos detectar cuáles son las tareas diferenciales del e-formador respecto del pro­
fesor presencial tradicional. Se diseñó una investigación en la que se utilizaron como cam­
po de estudio tres bloques temáticos, idénticos en profesorado y contenido, de un mismo 
programa de formación que se impartió en dos modalidades y con dos grupos de alumnos 
diferentes: presencial y virtual. Se diseñó utilizando una combinación metodológica cuan­
titativa y cualitativa. Como conclusión general, las funciones de los profesores en ambas 
modalidades suelen ser similares, salvo el manejo de los entornos telemáticos (que de hecho 
cada vez se aplican más a las propias clases presenciales). De cualquier modo, hemos detec­
tado una implicación superior del prqfesorado virtual en su compromiso docente. 

Palabras Clave: Aprendizaje electrónico, aprendizaje presencial, comunicación a tra­
vés del ordenador, profesor virtual, profesor presencial. 

Summary 

This paper forms part of a wider study which aims to determine specific criteria jor 
the training of e-learning teachers.ln particular, our objective is to point at the differ­
ences in work .functions between e-learning teachers and traditional Jace-tojace teachers. 
Our study performances between e-leaming teachers and traditionalface-toface teachers. 
Our study design consisted ofthree thematic blocks from a training programme, with the 
same teachers and contents, taught to two diferent group of students and om two doifer­
ent waus: face-to-face and online .. The study was designed using a quantitative and qual­
itative methodological combination. As a general conclusion, the junctions of e-learning 
and face to face teachers are somehow identical, despite the use oj the telematic environ­
ment (that it is nowadays more and more applied to faceto face lessons). Anyway, it has 
be en detected a higher involvement and commihnent of the virtual teacher in their train­
ing tasks. 

Key Words: E-learning,face toface learning, computer-mediated communication, 
one-to-one learning, online teachers,face- to-face teachers. 
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l. Introducción. 

Aún nos queda mucho por aprender de 
las capacidades docentes del e-learning y 
de la creación de una nueva "ecología" del 
aprendizaje. El e-leaming representa una 
categoría y modo muy diferente de comu­
nicación. Se nutre de las corrientes peda­
gógicas modernas que se alejan de aquel 
sistema presencial tradicional que abusa­
ba de la lección magistral. Si admitimos 
que nos hallamos ante una nueva ecolo­
gía educativa, emular las prácticas tradi­
cionales impediría desarrollar plenamente 
el potencial de la nueva era de formación. 
Por otro lado, con la creación del Espacio 
Europeo de Educación Superior se pre­
tende un cambio en las prácticas metodo­
lógicas convencionales. 

En estos nuevos entornos, el profesor 
comienza a asumir roles como el de dise­
ñador de situaciones mediadas de aprendi­
zaje, tutor y orientador virtual. Aunque el 
e-learning aún es muy joven, ya hay 
quienes cuentan con relativa experiencia 
en este campo. Existen profesores pre­
senciales que imparten desde hace más de 
una década formación virtual. El conoci­
miento de estos docentes de ambas meto­
dologías puede ser muy útil para la mejo­
ra de ambas. Por ello, nos preguntába­
mos qué es lo que el e-learning nos per­
mite hacer que no pudiéramos hacer en la 
modalidad presencial. 

Se trata de cómo hacer las cosas de una 
forma distinta, no de aferrarse a los en­
foques tales como impartir lecciones ma­
gistrales, y emplear en ellos las técnicas 
del e-learning para acceder a más infor­
mación. Tampoco se trata de implicar a los 
estudiantes en la misma metodología de 
aprendizaje pero con un medio diferente. 

124 

Laura Alonso Díaz, Florentino Blázquez Entonado 

Hemos estudiado un programa de for­
m.:'lción del profesorado de secundaria, con 
cerca de diez años de desarrollo, que se 
impartió en el curso académico 2006/07 
en dos modalidades y con dos grupos de 
alumnos diferentes: presencial y virtual. 
El campo de estudio lo han constituido 
tres bloques temáticos, idénticos en pro­
fesorado y contenido, de dicho programa 
de formación. 

Tras revisar la literatura existente en 
cuanto a la formación presencial y la for­
mación online, nos centraremos en el es­
cenario de la investigación, posterior­
mente nos detendremos en la metodolo­
gía del estudio (cualitativa y cuantitati­
va), el análisis y discusión de los resul­
tados. Finalmente, las conclusiones del 
mismo. 

2. Fundamentación teórica. 

Es necesario un salto cualitativo que 
permita aprovechar al máximo las poten­
cialidades de la educación en la virtuali­
dad. Un paradigma que se centre en quien 
debe aprender, en sus necesidades, en su 
ritmo de aprendizaje, en sus capacidades; 
donde el profesor pase a desarrollar un pa­
pel de guía y orientador, más que de 
transmisor. La naturaleza de los nuevos 
entornos de aprendizaje que investigamos 
provocan, tal como expone Masan 
(2001), una ruptura de la distinción entre 
profesor y alumno y una construcción 
colectiva de la formación y esto es cada 
vez más aplicable al entorno universita­
rio, pues cada vez son más, señalan La­
viña y Mengua] (2008), los que se pre­
cian de impartir formación de modo vir­
tual. 

La propia Dirección General de la Co-
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misión Europea (2005) aboga por el 
cambio hacia un "nuevo paradigma de 
aprendizaje". Su visión constructivista 
defiende una reorganización de la situa­
ción de aprendizaje, trasciende las mane­
ras de pensar tradicionales, y se dirige ha­
cia enfoques multidisciplinares. Este 
constructivismo, en su "dimensión coo­
perativa" (Ganison y Archer, 2000) reco­
noce la estrecha interacción existente en­
tre el significado individual y el conoci­
miento socialmente construido. La iden­
tificación de estos dos intereses nos pare­
ce crucial para la elaboración de un marco 
teórico mediante el cual podamos com­
prender y aplicar el e-Iearning con fines 
educativos. 

La consideración de este tipo de pará­
metros es uno de los elementos clave en 
el diseño de entornos formativos. Sin lu­
gar a dudas, lo que caracteriza a toda ense­
ñanza virtual que apuesta por ser activa es 
una alta potenciación de la interacción 
entre todos los elementos del diseño 
(Kearsley, 2000). 

Wilcox y Wojnar (2000); Mason 
(2003); Rovai (2004); Salmon (2004), 
Murphy et al. (2005); Kearsley (2000 y 
2005); Garrison y Anderson (2006); 
Cabero (2006) y Wong et al. (2006), en­
tre otros, defienden que todo proceso de 
enseñanza/aprendizaje ''online'' pretende 
que el alumno desarrolle y adquiera unos 
conocimientos y competencias teóri­
co/prácticas. Para ello, tal y como noso­
tros mismos hemos experimentado 
(Alonso, 2007), toda acción de e-forma­
ción ha de comenzar contemplando los 
aspectos motivacionales, afectivos y so­
ciales del alumnado (Jones & Issroff, 
2005). El diseño ha de procurar la nego­
ciación de contenidos profesor/alumno, 
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que pmte de unos contenidos teóricos re 
la fonnación, así como de la realización 
de actividades. Todo ello fortalecido desde 
1 a interacción que surge entre profeso­
res/alumnos y alumnos/alumnos. Pm·a 
e11o, el e-learning utiliza una serie de tec­
nologías o herramientas que posibilitan 
la comunicación y la negociación de con­
tenidos. De este modo, y a través de un 
sistema de evaluación de la formación, se 
recabm·á información para mejorar el pro­
ceso de enseñanza/aprendizaje. 

Diversos son los investigadores, tal y 
como veremos a continuación, que se 
han preocupado por las diferencias o si­
militudes del diseño, los contenidos, las 
actividades, la interacción, las herramien­
tas y la evaluación de los procesos pre­
senciales y virtuales. Al comparar ambas 
metodologías podemos sucumbir en el 
error de considerar similares procesos que 
deberían verse como diferentes desde el 
primer momento. Sin embargo, creemos 
que puede ser útil desarrollar investiga­
ciones comparativas en la medida que nos 
permita mejorar cada modelo de aprendi­
zaje. Coates et al (2004), señalan que lo 
negativo es sólo explicar diferencias entre 
presencial y virtual y no las actitudes bá­
sicas que se generan para cada modelo. 

A principios de los '90 se criticó la 
educación a distancia sosteniendo que re­
duce la educación a un mero proceso de 
producción industrial (Peters, 1993). Sin 
embargo, los problemas surgen cuando 
los modelos clásicos de formación son 
meramente adaptados en el medio virtual 
(Shaw, 2001). De hecho, Jonhnson et al 
(2000) encontraron que no hay diferencias 
significativas entre ambos métodos cuan­
do los factores de éxito se controlan. De 
este modo, Jos estudiantes pueden apren-
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der igualmente bien en cualquiera de los 
formatos, a pesar del estilo de aprendiza­
je, siempre que la formación se desarro1le 
con una teoría del aprendizaje adulto y 
tenga guías de diseño instruccional. Visto 
así, el aprendizaje online es especialmen­
te útil para estudiantes que compaginan 
trabajo, familia y agendas sociales que 
necesitan aprender de modo diferente 
(Jeffcoat y Golek, 2004). 

Las clases online, según Gordon y 
Caris (2001), tienen un estilo de comuni­
cación totalmente distinto a las presen­
ciales, lo que provoca especificar en alto 
grado las instrucciones escritas y profun­
dizar más en los debates. Así, el uso de 
las tecnologías como mediadoras en la 
interacción y la comunicación puede va­
riar la propia naturaleza del proceso de 
aprendizaje (Ravenscroft y McAlister, 
2006). Wang y Lit Woo (2007) compro­
baron que la comunicación presencial es 
más fácil y natural. Las discusiones cara 
a cara son más reales y auténticas que las 
realizadas en clase, ya que los participan­
tes podían ver sus expresiones, clarificar 
inmediatamente las dudas, etc. Sin em­
bargo, los debates online Pueden aumen­
tar su calidad cuando el profesor estructu­
ra la discusión y elige cuidadosamente las 
preguntas de discusión (Guldberg y Pil­
kington, 2007). 

La preparación del estudiante o sus 
conocimientos iniciales, sus característi­
cas familiares, habilidades y obligaciones 
fueron estudiadas por Coates et al (2004). 
Ellos señalan que los estudiantes on]ine 
puntúan en menor medida que los estu­
diantes presenciales. En esta línea, Wi­
sau, Nazma y Pscherer (2001) encontra­
ron que los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes online incrementan cuan-
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to más clases online hallan tomado, es­
pecialmente en cuestiones como pensa­
miento crítico, rigor y scholarship. 
Cuando se compara presencial y virtual, 
sostienen, solemos hacerlo con un "pre­
sencial ideal". 

El cambio de una formación presen­
cial-tradicional a una formación en línea 
flexible, abierta y de acuerdo con los 
planteamientos pedagógicos de la auto­
formación, propicia un cambio de rol en 
el estudiante. Así, se ha evolucionado de 
"alumnos" a "estudiantes" (Bautista, Bor­
ges y Forés, 2006). Consideramos "estu­
diantes" a aquellos individuos que partici­
pan de una acción formativa fundamenta­
da en la autonomía y la madurez. Estas 
actitudes difícilmente existen en el alum­
no tradicional, dependiente del sistema je­
rárquico de la acción docente y con estre­
cho margen de decisión respecto de su 
propio aprendizaje. A pesar de esta com­
paración, es complicado establecer unas 
características generales sobre cómo son 
los e-alumnos. De hecho, hablar de 
alumnos on]ine no implica definitiva­
mente hablar de .. alumnos-estudiantes" y 
la presencialidad no implica irremediable­
mente ser .. alumno-tradicional". 

En definitiva, comparar las ventajas e 
inconveniencias de cada sistema implica 
afrontar las necesidades de una población 
diversificada. De este modo, hay quienes 
llegan a la conclusión de la necesidad de 
diseñar un curso flexible que integre las 
técnicas formación presencial y online 
(Delfina y Persico, 2007). Así, se con­
firma la relevancia de lo que se ha deno­
minado "blended leaming", que consiste 
en la combinación de la metodología de 
enseñanza/aprendizaje presencial y a dis­
tancia. Bartolomé (2004), Gromaz, Fer-



nández y Arribi (2004) y Martínez Casa­
novas (2004), sostienen que la combina­
ción de ambos métodos permite superar 
sus limitaciones, valorando especialmen­
te el contacto real profesor-alumno. 

3. Escenario de la investigación. 

Nuestro estudio, desanollado en el 
curso 2006/07, forma parte de otro más 
amplio que comenzó en el año 2003 cuya 
fmalidad es extraer criterios específicos 
para la formación del profesorado de e­
formación. Surge de las conclusiones de 
un estudio preliminar en el que tratába­
mos de detectar cuáles son las tareas dife­
renciales del e-formador respecto del pro­
fesor presencial tradicional. 

Desde la Universidad de Extremadura 
se organizan cursos para la obtención del 
Certificado de Aptitud Pedagógica para 
aquellos graduados que deseen ser profe­
sores en secundaria. Estos cursos se tie­
nen una fase de formación general psico­
pedagógica, en modalidad presencial o 
virtual, y es en ella en la que hemos desa­
rrollado nuestro estudio. 

El equipo docente que desde hace mu­
chos años desarro11a este programa for­
mamos una comunidad de práctica que 
comprute el deseo de innovar en enseñan­
za virtual. Este equipo docente sostiene 
que aprender a enseñar es un proceso 
construido para comprender, desarrollar y 
usar eficazmente las caracteristicas perso­
nales en relación con los alumnos. 

La modalidad virtual se ofetta con ob­
jeto, por un lado, de ofrecer una alternati­
va a aquellos alumnos que tienen dificul­
tades para cursar la modalidad presencial, 
y por otro, de impulsar métodos de ense­
ñanza que nos permitan aprovechar los 
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avances de las nuevas tecnologías de la 
comunicación. El proceso de aprendizaje 
se apoya en material didáctico multimedia 
que el estudiante deberá trabajar desde un 
ordenador, vía Internet, en la plataforma 
Moodle de la Universidad. Dicho material 
recoge idénticos contenidos psicopedagó­
gicos en la presencialidad. Su duración es 
equivalente a la modalidad presencial, esti­
mándose que el alumno necesitará invertir 
un máximo de 100 horas de trabajo y par­
ticipación en las diversas actividades para 
conseguir superar esta fase. Además, los 
alumnos cuentan con al menos dos sesio­
nes presenciales de carácter no obligato­
rio, aunque recomendables. Para cada uno 
de los temas de estudio, el alumno cuenta 
con el apoyo del profesor responsable del 
mismo, que es el encargado de solucionar 
las dudas y cuestiones sobre los conteni­
dos de aprendizaje. La comunicación 
alumno-profesor y alumno-alumno se rea­
liza mediante correo electrónico, chat, 
foro y teléfono, dependiendo del objetivo 
y finalidad de la misma. 

Así, se diseñó una investigación en la 
que se utilizaron como campo de estudio 
tres bloques temáticos, idénticos en pro­
fesorado y contenido, del mismo progra­
ma de formación del profesorado de se­
cundaria que se impartió en dos modalida­
des y con dos grupos de alumnos diferen­
tes: presencial y virtual. 

4. Metodología de la investigación. 

Este estudio pretende detectar las tare­
as y cometidos propios del docente de e­
formación respecto del docente presen­
cial, si es que existen, en cuanto al conte­
nido teórico, el contenido práctico, los 
procesos de interacción y el diseño de la 
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formación. Se diseñó utilizando una 
combinación metodológica cuantitativa y 
cualitativa. 

La metodología cuantitativa se consi­
deraba pertinente, en tanto que compara­
mos aspectos concretos de un mismo 
programa formativo impa.Itido desde dos 
modalidades diferentes: presencial y vir­
tual. Además, resultaba no sólo eficaz 
para establecer comparaciones entre am­
bas modalidades, sino que también facili­
taba el tratamiento de datos con poblacio­
nes amplias. Así, nos planteábamos las 
siguientes hipótesis: 

La satisfacción y la eficacia en el es­
tudio del contenido teórico, del contenido 
práctico y del diseño de la fonnación es 
más elevada en el programa formativo 
virtual que en el programa formativo pre­
sencial. 

La satisfacción y la eficacia de los 
procesos de interacción es mayor en el 
programa formativo presencial que en el 
programa formativo virtual. 

Sin embargo, para dotar este trabajo 
de rigor y metodología que avalara y dota-
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ra de fiabilidad a los datos obtenidos, se 
añadieron a los datos estadísticos, otros 
de cmte cualitativo. De este modo ambas 
metodologías se complementaron para 
enriquecer la calidad del estudio. 

Los pmticipantes fueron 255 sujetos, 
de los cuales, dos fueron reconocidos ex­
pertos en educación "online" y a distan­
cia, los Dres. Julio Cabero Almenara 
(Catedrático de Didáctica y Organización 
escolar en la Universidad de Sevilla) y 
Lorenzo García Aretio (Presidente de la 
Cátedra UNESCO de Educación a Distan­
cia). Asimismo contamos con 250 estu­
diantes del programa formativo ya citado 
en sus versiones virtual y presencial y 
con 3 profesores comunes a cada modali­
dad (presencial y virtual) del programa 
formativo. 

Para la recogida de datos triangulamos 
técnicas, mediante cuestionarios cerrados, 
entrevistas semiestructuradas y grupos de 
discusión. 

El proceso de recogida y análisis de 
datos En la 1, donde se aprecia la interac­
tividad entre las distintas tareas de inves­
tigación. 
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Ilustración l. Proceso de recogida y análisis de datos 
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C) Análfsls 

Cuestionarios cerrados 

Se creó un cuestionario cerrado que 
nos permitiera recoger información sobre 
las siguientes variables: 

Una variable de carácter nominal: 
"grupo"; con dos valores: "grupo presen­
cial" y "grupo virtual". 

20 variables cuantitativas agrupadas 
en cuatro dimensiones: Contenido teórico 
del temario; Contenido práctico del tema­
rio; Procesos de interacción con los pro­
fesores; Diseño del programa formativo. 

Utilizando una escala tipo Likert, se 

\ ~ -<;' PROFESORES 
' ~ ' a) Dlsefío 
\ c:a; b) Desarrollo 

'. : • -~ ".· e) Análisis 

#:~:,:~~~~:I~N DE 'o CONCLUSIONES DE 
PROFESORES Y 

Al,UNINOS 
1 

diseñó un cuestionario inicial que fue so­
metido a juicio de expertos. El cuestiona­
rio final constó de 20 preguntas, donde 
18 pretendían obtener infmmación acerca 
de los niveles de satisfacción y eficacia 
del "contenido teórico" (ítems del! al6), 
las "actividades" (ítems del 7 al 12) y la 
"interacción tutor/alumnos" (ítems del 
13 al 18) de cada uno de los tres bloques 
temáticos. Dos preguntas (ítems del19 y 
20), se dirigieron a los niveles de satis­
facción y eficacia del "diseño" del progra­
ma formativo en cada una de las modali­
dades: virtual y presencial. 
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Cuadro l. Estructura final del documento. 

·Ítem Contenido de los ítem 

1-3 Satisfacción del contenido teórico de los de los ternas 1,2 y 3 

4-6 Eficacia en el estudio del contenido teórico de los ternas 1,2 y 3 

7-9 Satisfacción del contenido práctico de los ternas 1,2 y 3 

10-12 Eficacia en el estudio del contenido práctico de los temas 1,2 y 3 

13-15 Satisfacción de la interacción de los temas 1 ,2 y 3 

16-18 Eficacia en el estudio de la interacción de los temas 1 ,2 y 3 

19 Satisfacción del diseño de la formación 

En cuanto a la precisión del instru­
mento diseñado, es decir, sujiabih'dad, se 
utilizó el coeficiente ? de Cronbach. Me­
diante el ? de Cronbach pudimos consta­
tar que la fiabilidad del cuestionario dise­
ñado era de?= 0,916. Es decir, asumi­
mos que la fiabilidad del cuestionario es 
muy alta, por tanto que medía con preci­
sión las dimensiones teóricas descritas 
anteriormente. 

Al finalizar el programa de formación 
la totalidad de los 121 alumnos presen­
ciales y 129 alumnos virtuales completa­
ron el cuestionario. 

Grupos de discusión y entrevistas 
semiestructuradas 

En el diseño de los grupos de discu­
sión y entrevistas semiestructuradas, se 
utilizaron como categorías el "contenido 
teórico", "contenido práctico", "interac­
ción tutor/alumno" y el "diseño" de la 
actividad formativa. 

Se realizaron los siguientes grupos de 
discusión y entrevistas: 

1 . Primer Grupo de discusión: parti­
ciparon en él 8 alumnos de la acción for­
mativa (cuatro de la modalidad presencial 
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y cuatro de la modalidad virtual). Este 
grupo de discusión tuvo como objetivo 
indagar en los alumnos de cada modalidad 
acerca de sus niveles de satisfacción y la 
eficacia del "contenido teórico". 

2. Segundo Grupo de discusión: par­
ticiparon en él 8 alumnos de la acción 
formativa (cuatro de la modalidad presen­
cial y cuatro de la modalidad virtual) y 
los tres profesores comunes a ambas 
modalidades. Este grupo tuvo como obje­
tivo que profesores y alumnos discutie­
sen acerca del "contenido teórico", las 
"actividades" y la "interacción 
tutor/alumnos" de los tres bloques temá­
ticos analizados, así como del "diseño 
organizativo" de la acción formativa vir­
tual y presencial. 

3. Entrevista semiestructurada al pro­
fesorado: se le interrogó sobre sus nive­
les de satisfacción y la eficacia respecto 
del "contenido teórico", "actividades" e 
"interacción tutor/alumnos" en su bloque 
temático presencial y virtual. También se 
les preguntó acerca de sus niveles de 
satisfacción y la eficacia respecto del 
"diseño organizativo" de cada una de las 
modalidades, virtual y presencial. 



4. Entrevista semiestructurada a los 
expertos: se les preguntó sobre qué as­
pectos consideraban ellos que diferencia­
ban la tarea del profesor presencial res­
pecto del profesor de e-learning. 

En la preparación de los grupos de 
discusión y de las entrevistas se utilizó la 
estrategia del "embudo", que consistió en 
preguntar cuestiones de orden más gene­
ral y otras más específicas sobre cada una 
de las categorías, que utilizamos única­
mente cuando fue necesario indagar sobre 
la información (Buendía. Colás y Her­
nández. 1997). Dos investigadores mode­
raron los grupos de discusión y realizaron 
las entrevistas, que fueron registradas en 
grabadora de sonido bajo el permiso pre­
vio de los participantes. 

El profesorado de acciones formativas presenciales y virtuales 

5. Análisis y Discusión de los resul­
tados. 

5.1. Análisis de los cuestiona­
rios cerrados. 

Para analizar las variables con estadís­
tica inferencia}, se utilizó la prueba de U 
de Mann-Withney, pues es la alternativa 
a las pruebas paramétricas para dos gru­
pos independientes cuando no se cum­
plen, tal y como era nuestro caso, el su­
puesto de homocedasticidad, para lo cual 
se aplicó la prueba de Levene. 

A continuación presentamos una ta­
bla resumen donde reflejamos únicamen­
te los ítems que se confirmaron trabajan­
do con el 95% de confianza, el resultado 
de la U de Mann-Withney, su significa­
ción e interpretación (Véase Tabla 1). 
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Tabla 1. Tareas diferenciales del e-tutor respecto del profesor de enseñanza presencial 
(resumen del análisis cuantitativo de Jos datos) 

u 
INTERPRETACIÓN DE LOS 

ÍTEM Mann- SIG. 
Witbne RESULTADOS 

y 

La satisfacción del contenido teórico 
1 Satisfacción del 

5640,5 0,00 del tema 1 es más elevada en el 
contenido teórico del 

00 o programa formativo virtual que en el 
tema 1 

1 presencial 

La eficacia en el estudio del 
4 Eficacia en el 

6414,5 0,01 contenido teórico del tema 1 es más 
estudio del contenido 

00 2 elevada en el programa formativo 
teórico del tema 1 virtuai_g_ue en el presencial 

La satisfacción del contenido 7 Satisfacción del 
5809,0 0,00 práctico del tema 1 es más elevada 

contenido práctico 
00 o en el programa formativo virtual que 

del tema 1 en el presencial 
La satisfacción del contenido 

8 Satisfacción del 
6435,5 0,01 práctico del tema 2 es más elevada 

contenido práctico 
00 4 en el programa formativo virtual que 

del tema 2 en el presencial 

La satisfacción del contenido 
8 Satisfacción del 

6435,5 0,01 práctico del tema 2 es más elevada 
contenido práctico 

00 4 en el programa formativo virtual que 
del tema 2 en el presenc,ial 

La eficacia en el estudio del 1 O Eficacia en el 
5767,0 0,00 contenido práctico del tema 1 es más 

estudio del contenido 
00 o elevada en el programa formativo 

práctico del tema 1 virtual que en el presencial 

La eficacia en el estudio de la 
17 Eficacia en el 

6244,0 0,00 interacción del tema 2 es más 
estudio de la 

00 5 elevada en el programa formativo 
interacción en el presencial que en el virtual 
tema2 

La satisfacción del diseño de la 
19 Satisfacción del 

6704,5 0,04 formación es más elevada en el 
diseño de la 

00 4 programa formativo virtual que en el 
formación presencial 
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En cuanto a los ítems sobre la satis­
facción del diseño y estructuración del 
contenido teórico, únicamente en el pri­
mer tema hubo diferencias significativas 
entre formación virtual y presencial, 
siendo supe1ior la estructuración teórica 
del contenido virtual (U= 5640,500; 
p<0,05). 

Sobre la eficacia para el estudio del 
diseño y estructuración del contenido teó­
rico, sólo el diseño y estructuración de la 
teoría del tema uno fue significativamen­
te mejor en el grupo virtual que en el gru­
po presencial, siendo U= 6414,500 y 
p<0,05. 

La satisfacción del contenido práctico 
en el primer tema fue superior en ]a ver­
sión virtual del curso, siendo 
U=5809,000 y p<0,05. Asimismo, el 
contenido práctico de] segundo tema tam­
bién fue más satisfactorio en la modali­
dad online que en la presencial 
(U=6435,500 y p<0,05). 

Se halló que en la eficacia para el es­
tudio del contenido práctico, el tema 1 en 
la modalidad virtual fue más eficaz que en 
la modalidad presencial, siendo U= 
5767,000 y p<0,05. 

En cuanto a la eficacia para el estudio 
del proceso de interacción con el profeso­
rado, Jos resultados mostraron que el te­
ma 2 fue más eficaz en la presencialidad 
que en la virtualidad (U= 6244,000 y 
p<0,05). 

Finalmente, se halló que los alumnos 
virtuales estuvieron significativamente 
más satisfechos en cuanto al diseño del 
programa .formativo que los presenciales, 
siendo U= 6704 y p<0,05. 

El profesorado de acciones fonnativas presenciales y virtuales 

5.2. Análisis de los grupos de 
discusión y entrevistas semies­
tructuradas. 

Para analizar los grupos de discusión 
y las entrevistas semiestructuradas, traba­
jamos con técnicas cualitativas de análi­
sis de contenido. Se trata de técnicas clá­
sicas de investigación en Ciencias Socia­
les que se aplican a datos informativos no 
estructurados o poco estructurados como 
es nuestro caso. 

Siguiendo entre otros a Miles y Hu­
berman (1994) y Lace y y Luff (200 1), el 
proceso de análisis de datos comenzó con 
la transcripción de la grabación de ]as en­
trevistas y los focus group. Ayudados del 
software "AQUAD 6", programa infor­
mático creado con el objetivo de servir de 
soporte a aproximaciones teóricas de cor­
te cualitativo, se organizaron los datos en 
secciones fácilmente recuperables. Poste­
riormente continuamos con la fase de 
codificación inicial, que de modo inducti­
vo nos permitió averiguar cuáles eran ]as 
categorías principales del estudio. Así, 
analizamos cada una de esas categorías 
principales para encontrar otras categorí­
as inferiores o subcategorías internas. 
Hubo veces en las que ciertos datos no 
contemplados inicialmente tuvieron tam­
bién cabida como categorías nuevas, de 
modo que hubo que recodificar algunos 
niveles que ya habían sido rea1izado pre­
viamente. Finalmente se identificaron te­
mas o conceptos emergentes, que nos 
permitían recodificar y desarro11ar catego­
rías cada vez mejor definidas, siempre ba­
jo la idea de un proceso recurrente, flexi­
ble e iterativo. 

Para facilitar el estudio de la informa­
ción desde los diferentes puntos de vista 
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de los participantes, hemos realizado el 
un doble análisis. Por un lado, analiza­
mos las ideas de profesores y alumnos, 
producto de las entrevistas a los docentes 
y del grupo de discusión entre éstos y los 
alumnos; y, por otro lado, el punto de 
vista de los expetios, a partir de las entre­
vistas realizadas. 

5.3. Análisis cualitativo desde 
el punto de vista de profesores y 
alumnos. 

La información se obtuvo a partir de 
las tres entrevistas a profesores, el primer 
grupo de discusión entre alumnos presen­
ciales y virtuales, y el segundo grupo de 
discusión entre profesores y alumnos de 
ambas modalidades. De este modo, llega­
mos al siguiente entramado de categorías 
y subcategorías que se presenta en laTa­
bla 2. 
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Tabla 2. Tareas diferenciales del e-tutor respecto del profesor de enseñanza presencial 
(Juicio de Profesores y Alumnos) 

Planteamiento 
sobre su estructura y aspectos 11 4 6 21 16% 
motivadores 
Dirigido a la comprensión, 
desarrollo de actitudes y 7 2 11 20 15% 
orientación del alumno 
Ideas principales, material de 
ampliación, terminología, 

14 10 12 36 27% resumen, test, mapa, objetivos 
del referencias 
Contenido 
en 15 4 6 25 19% 

Implicación 
Se implica en el estudio porque 
es evalúa posteriormente, implica 10 4 3 17 13% 

del alumno 
del tema 

4 10 15 11% 
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las actividades 
a la comprensión de la 

Planteamiento 
adquisición de 

conocimientos útiles, motivación 12 10 7 29 52% y objetivos del alunmo, desarrollo de 
actitudes y superación de la 
evaluación 

ejemplos y 
clarificadores de la o 7 o 7 13% 

3 2 4 9 16% 

o 3 o 3 5% 

Dificultades relacionadas por la o 3 o 3 5% 

¡/¡ 

Diseñar interacciones que 

Planteamiento 
impliquen colaborar, 

y objetivos 
comprender, entusiasmar, 17 20 10 47 24% 
explicar, motivar, orientar, 

y evaluar 
grupo, 

herramientas para el contacto, 
actitudes, interaccionar mediante 8 39 21 68 35% 
preguntas y respuestas tiempo de 

14 26 10 50 26% 

e o 4 5 3% 

12 9 22 11% 

5 8 17 17% 

2 5 4 11 11% 
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continuo del alumno, su 
participación y evitar el 
aislamiento mediante una 
adecuada secuenciación temática 

Estructuración de elementos de 
2 o 6 8 8% la formación 

El diseño se cuida más en la 
6 3 6 15 15% formación virtual 

hnplicación que provoca en 
2 o 4 6 6% 

Dificultades por la 
temporalización, técnicas y de 7 16 20 43 43% 

A continuación describimos algunos 
de los resultados más sobresalientes de 
cada una de las categorías. 

S .4. Contenido teórico (Según 
alumnos y profesores). 

Se realizaron 134 intervenciones 
(100% de las intervenciones de esta di­
mensión), donde surgieron las subcatego­
rías de planteamiento previo (16%), obje­
tivos (15%), elementos de la estructura 
(27%), intensidad (19%), implicación del 
alumnado (13%) y dificultades en el pro­
ceso de enseñanza/aprendizaje (11 %). 

Destacamos los comentarios de alum­
nos y profesores dirigidos hacia la estruc­
turación del contenido teórico, que son 
aquellos recursos que se utilizan para re­
flejar la propia teoría. Así, entre estos 
elementos están los objetivos, los meca­
nismos utilizados para la diferenciación 
de ideas principales y secundarias, como 
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resúmenes, mapas conceptuales, etc. De 
este modo, durante el GD2, valoraron que 
el material ofrecido fue muy útil en el es­
tudio y facilitó el hecho de enfrentarse al 
examen. Se refuerza así la concepción de 
Prendes (2003), quien defiende que el e­
profesor debe conocer el contenido para 
saber cómo estructurarlo, organizarlo y 
presentarlo 

"Los mapas conceptuales nos han 
ayudado porque estudiarse esto para el 
examen es infumable ... porque yo me 
imaginaba que cuando esté trabajando en 
un instituto y tenga que elaborar un pro­
yecto, me vengo aquí, veo los puntos y 
comparando me pongo a trabajar" (Alum­
no Virtual, GDJ). 

S.S. Actividades (Según alum­
nos y profesores). 

Se plantearon 56 intervenciones 
( 100% de las intervenciones de esta 



dimensión), cuyas subcategorías fueron 
planteamiento y objetivos (52%), ele­
mentos de la estructura (13%), intensidad 
(16%), implicación del alumnado (5%) y 
dificultades en el proceso de enseñan­
za/aprendizaje (14%). 

Plantear y definir adecuadamente los 
objetivos que se pretenden con las activi­
dades, implica reflexionar previamente si 
éstas deben dirigirse a la comprensión del 
contenido teórico, al desarrollo de actitu­
des o de capacidades o, más allá, al desa­
rrollo personal de los estudiantes. En es­
ta línea, tanto el profesor 2 como el pro­
fesor 3, a lo largo de las entrevistas, reco­
nocieron el poder de las actividades para 
generar comprensión del contenido tanto 
en el plano virtual como en el presencial; 
así como para generar actitudes y modifi­
car percepciones (profesor 2) en el plano 
presencial fundamentalmente. Considera­
ron, durante las entrevistas y a lo largo 
del GD2 lo reiteran, que la realización de 
actividades influyó positivamente en la 
motivación de los alumnos hacia el 
aprendizaje. 

"Lo que he hecho es eliminar parte de 
los contendidos que yo impartía para de­
sarrollarlo a modo de una dinámica de 
grupos cuyo objetivo es ese, el reflexio­
nar y modificar un poco la percepción que 
se tiene en este tema" (Profesor 3, entre­
vista). 

5.6. Interacción (Según alum­
nos y profesores). 

En esta categoría se realizaron 192 
intervenciones (lOO% de las intervencio­
nes de esta dimensión) incluyendo cues­
tiones sobre el planteamiento y los obje­
tivos (24%), elementos de la estructura 
(27%), intensidad (16%), implicación del 
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alumnado (3%) y dificultades en el proce­
so de enseñanza/aprendizaje (14%). 

Aunque la intensidad de las interac­
ciones no es lo más destacado en porcen­
taje, sin embargo la calidad de sus co­
mentarios provoca que reparemos en el 
volumen de comunicación que se ha pro­
ducido entre profesores y alumnos. Así, 
el profesorado añrma que ha sido mayor 
la interacción con los alumnos virtuales, 
quizás por el hecho de que la comunica­
ción está por defecto definida corno una 
parte del sistema formativo virtual, sien­
do parte de la evaluación final (tal y co­
mo sostienen, entre otros, Pahl, 2003 y 
Stigmar y K6mefors, 2005), o porque no 
tiene la presión horaria del presencial, 
etc. Para ellos, esto condujo, en muchos 
casos, a un vínculo o relación más con­
tinua con los alumnos "online" que con 
los presenciales,llegándolos a conocer en 
algunos casos mejor a aquellos que a es­
tos. Un profesor lo expresaba así: 

"Porque aquí vienes, conoces a uno o 
dos, que participan más,la cara, etc. y se 
acabó la historia; y allí claro, lo tienes 
un día, y si vuelve a intervenir, y te man­
da la actividad "yo soy el mismo que es­
toy en joro ... " y tienes relación de la acti­
vidad con el joro y no sé cuánto. Y otro 
que la actividad no me entra y que no la 
puedo leer . .. es verdad que se establece un 
cierto vfnculo ... " (Profesor 2, GD2). 

5.7. Dificultades en el diseño 
(Según alumnos y profesores). 

Contó con 100 intervenciones (100% 
de las dedicadas al "Diseño"), cuyas sub­
categorías fueron planteamiento previo 
(17%), objetivos (11 %), estructuración, 
intensidad (8%), implicación del alumna­
do (6%) y dificultades en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje ( 43% ). 
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Destacar a este respecto que las difi­
cultades se relacionaron fundamentalmen­
te con la dedicación que había que prestar­
le al curso virtual, igualmente se contem­
plaron las dificultades técnicas y provoca­
das por la gestión del programa formati­
vo. Los alumnos virtuales describieron 
dificultades provocadas por el diseño del 
programa formativo, destacando en el 
GD21os problemas surgidos de la técnica, 
como la lentitud de los aparatos, la ve­
locidad de las conexiones, etc. Por otro la­
do, a pesar de la "calidad" que algunos 
alumnos consideraban tenía el programa 
formativo, afirmaron que no estaba com­
pensado con el tiempo establecido para la 
cumplimentación de las actividades, en al­
gunos casos se sintieron "abrumados" o 
"saturados," su dedicación al curso fue 
mayor de la esperada, señalaron en el 
GD2. Los alumnos del programa presen­
cial, por su parte, manifestaban haberse 
enfrentado con dificultades surgidas de la 
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carencia de un diseño tan completo como 
el virtual.Aún así,reconocen que ellos no 
han tenido que dedicarle tanto tiempo al 
estudio. Un alumno en el GD2 señalaba: 

"Básicamente hemos estudiado el fin 
de semana antes del examen" (Alumno 
presencial, GD2) 

5.8. Análisis cualitativo desde 
el punto de vista de los expertos. 

A partir de las dos entrevistas realiza­
das a los expertos Dres. Julio Cabero y 
Lorenzo García Aretio obtuvimos la in­
formación necesaria para analizar en este 
apartado de la investigación. De este mo­
do, llegarnos a un entramado de categorí­
as y subcategorías a través de las que po­
demos interpretar cuáles son las diferen­
cias entre un sistema formativo virtual y 
un sistema formativo presencial, y que se 
expresan en la Tabla 3 de categorías y 
subcategorías. 
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Tabla 3. Tareas diferenciales del e-tutor respecto del profesor de enseñanza presencial 
(Juicio de Expertos) 

1 2 3 

5 
21 

debería haber mayor % 
dinamización en el sistema 1 1 2 

Adaptar el diseño a cada 
4 1 5 5 

21 
sistema 

ambos sistemas se busca 
2 3 el contacto 

debería habr mayor 
orientación en el sistema 1 1 2 
virtual 

de interacción 9 
38 

similares 2 1 3 % 

Parece que actualmente se 
implican más en los 1 1 1 
sistemas virtuales 

Psicopedagó-
El diseño psicopedagógico 
en el sistema virtual está 1 1 2 21 
más definido 5 

% 
diseño de las técnicas en 2 1 3 

el sistema virtual es 
importante pero no tanto 
como el psicopedagógico 

15 9 24 24 
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5.9 Contenido teórico (Se­
gún los expertos). 

Los expertos realizaron un total de S 
comentarios respecto del contenido teóri­
co, el 21% del total. De estos, 3 se diri­
gían a la viltualización de los contenidos 
en la enseñanza virtual y 2 a la necesidad 
de dinamizarlos en ambos sistemas de en­
señanza. 

Tanto Cabero corno García Aretio 
aseguran que virtual izar los contenidos de 
una acción formativa requiere de un es­
fuerzo por parte del tutor (o diseñador de 
contenidos). Estos contenidos necesitarán 
de una estructura específica para que pue­
dan ser aprendidos autónornamente. El 
mapa conceptual parece una opción útil 
para orientar al alumno en el contexto 
conceptual. 

"Cuando el profesor está en un con­
texto de e-learning previamente ha hecho 
un esfuerzo por virtualizar los conteni­
dos, no digitalizarlos pues creo que son 
conceptos totalmente diferentes. Virtuali­
zarlos es buscar una estructura especifica 
de esos contenidos, que pueda existir un 
mapa conceptual, presentar los conteni­
dos de una manera hipertextual hasta que 
establezcas un criterio muy importante" 
(Cabero, entrevista). 

5.10. Contenido práctico (Se­
gún los expertos). 

Los expertos realizaron S comenta­
rios, el21% del total, respecto del diseño 
de las actividades en ambos sistemas for­
mativos. 

Al igual que el profesor presencial 
tiene que elegir actividades adecuadas al 
contexto de aprendizaje, es importante 
que el profesor virtual seleccione activi-
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dades y aplique estrategias adaptadas a la 
metodología e-learning que no se repro­
duzcan en contextos presenciales. 

"El tutor de entornos virtuales selec­
ciona actividades para los estudiantes o 
cónw aplica estrategias adaptadas a la 
metodología de e-learning no reproduci­
das de contextos presenciales y cómo 
aplica una diversidad de estrategias es 
también importante para no ser redundan­
te o causar cansancio ni redundancia al es­
tudiante" (Cabero, entrevista). 

5 .11. Procesos de Interacción 
(Según los expertos). 

El 38% de las intervenciones se diri­
gieron al proceso de interacción en los 
sistemas virtuales y presenciales de 
aprendizaje. Trataron en 3 ocasiones de la 
necesidad de establecer contacto entre pro­
fesores y alumnos, de Ja orientación y 
guía en 2 intervenciones, 3 veces de las 
habilidades necesarias para interaccionar 
y realizaron una aportación sobre la im­
plicación de profesores y alumnos en am­
bos sistemas formativos. 

Destacar que la finalidad de la interac­
ción en ambos sistemas ha de ser la mis­
ma: orientar al alumnado desempeñando 
la función de guía y mentor. Sin embar­
go, parece que esta función se está desa­
rrollando aún más en la enseñanza vir­
tual, fundamentalmente, según señala 
García Aretio, por el factor "distancia". 
La distancia implica que el profesor tenga 
que esforzarse especialmente en desarro­
llar una serie de habilidades de motiva­
ción, dinamización y facilitación del 
aprendizaje de sus alumnos. Salman 
(2004) y Volman (2005) destacan las 
habilidades de moderación y facilitación 

l 



en la actividad "online", pues es el único 
modo de relacionarse con el alumno. 

"Una competencia que tienen que 
adoptar los tutores, los profesores es la de 
orientador ( ... )evidentemente se está dan­
do mucho más en los sistemas digitales, 
pero no quiere decir que en los demás no 
haya que dinamizar los grupos pero evi­
dentemente es una competencia que ahora 
se resalta mucho, la de motivador y faci­
litador del aprendizaje." (García Aretio, 
entrevista). 

5.12. Diseño (Según los expertos). 

En 5 intervenciones, el21% del total, 
los expertos trataron las diferencias en el 
diseño de los sistemas virtuales respecto 
de los presenciales. En 2 ocasiones a por­
taran comentarios sobre las diferencias en 
la planificación psicopedagógica del pro­
ceso y 3 sobre las diferencias en el dise­
ño técnico. 

El diseño técnico del programa forma­
tivo será lo que fundamentalmente dife­
rencie a un sistema presencial y uno vir­
tual. Pero en este aspecto hay que añadir 
que, en ocasiones, según señala García 
Aretio, en ]a enseñanza "online", el dise­
ño técnico ha superado al psicopedagógi­
co, dando lugar a un fracaso de la forma­
ción. A este respecto, añade Cabero, los 
sistemas están cambiando evidentemente, 
y en ocasiones resulta difícil distinguir la 
frontera entre la virtualidad y la presen­
cialidad. 

"El diseiiador y gestor del proceso se 
da más en un sistema virtual que en un 
sistema presencial, en los dos hace falta 
pero se ha hecho mucho más relevante en 
los sistemas de e-learning" (García Are­
tia, entrevista). 

El profesm·ado de acciones formatwas Jmsenciales y virtuales 

6. Conclusiones. 

En primer lugar, concluimos que el 
diseño y estructuración del contenido teó­
rico en un programa de e-formación pue­
de resultar, en ocasiones, más satisfacto­
rio y eficaz que el diseñado para un pro­
grama formativo presencial. En los siste­
mas presenciales el profesor necesita de 
una estructura mental previa de los con­
tenidos que concreta a lo largo de la ex­
plicación teórica. Sin embargo, en la 
modalidad virtual, dicha estructura es re­
flexionada con anterioridad y es el marco 
sobre el que se virtualizan posteriormen­
te los contenidos. Asimismo, el empleo 
de mapas conceptuales, esquemas, etc., 
para evitar la desorientación del alumno 
debe ser una constante en la e-formación. 
Por su parte, en la formación tradicional, 
a menudo se olvida la necesidad de orien­
tar a] alumno en el desarrollo conceptual 
del temario. 

Por otro lado, las actividades de la 
modalidad virtual pueden ser ocasional­
mente más satisfactorias y eficaces que 
las de la formación presencial tradicional. 
Esto puede suceder en tanto que desde el 
propio diseño de la e-formación, las acti­
vidades se consideran como núcleo cen­
tral del aprendizaje. Sin embargo, en la 
formación presencial, frecuentemente se 
prioriza la explicación conceptual a la 
ejecución de actividades. No obstante, los 
alumnos virtuales se pueden enfrentar a 
una complicada sobresaturación de conte­
nido práctico, negando incluso a abando­
narlo. 

La interacción del profesorado con los 
alumnos presenciales puede 11egar a ser 
más eficaz que con los alumnos virtua­
les. El contacto visual, la posibilidad de 
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una "palmada en la espalda", etc., son re­
cursos útiles a la hora de motivar al estu­
diante. La comunicación "online", por su 
parte, permite también interpelar inten­
cionadamente a los alumnos; y resulta 
especialmente valiosa para generar no só­
lo motivación, sino reflexión y compren­
sión conceptual. Sin embargo, el manejo 
de las herramientas que facilitan la comu­
nicación virtual condiciona el proceso 
dialéctico. Tanto en los métodos presen­
ciales como en los virtuales, considerar 
la interacción como parte de la evalua­
ción final condiciona la participación del 
alumnado; provocando consecuencias 
tanto negativas (intervenir sin motiva­
ción), como positivas (el alumnado se 
implica en los procesos comunicativos). 

En el diseño de una acción formativa, 
ya sea presencial o en-línea, es funda­
mental que el profesorado reflexione pre­
viamente sobre las bases teóricas psico­
pedagógicas que guiarán el aprendizaje. 
Del mismo modo, resulta crucial, pero 
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no tanto, que se reflexione sobre la tecno­
logía y su soporte organizativo. Sin em­
bargo, desde la propia institución que 
gestiona la formación y su profesorado, 
se enfatizan más las cuestiones de plani­
ficación en la virtualidad. 

Como conclusión general de este es­
tudio, no percibimos que existan real­
mente grandes diferencias entre la función 
del profesor de ambas modalidades; y en 
caso de haberlas suelen estar provocadas 
por la implicación del docente y el com­
promiso de la institución en la programa­
ción del proceso de aprendizaje. En am­
bas modalidades se ha demostrado la im­
portancia de los aspectos psicopedagógi­
cos, técnicos y organizativos de la forma­
ción. Por su parte, las tareas del profeso­
rado valoradas positivamente son idénti­
cas en el sistema presencial y virtual: fa­
cilitar el proceso de enseñanza/aprendiza­
je, combinando la explicación de conteni­
dos teóricos,realizando actividades y pro­
moviendo la interacción. 
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