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RESUMEN – Se determina cómo la orientación pedagógica, los conocimientos pedagógicos y las habilidades 
tecnológicas de un profesor influyen sobre el diseño de su curso en línea. Se aplicaron cuestionarios y entrevistas 
para determinar la orientación pedagógica, su conocimiento pedagógico y habilidades tecnológicas. El diseño 
del curso fue evaluado posterior a su impartición, analizando su estructura y coherencia. Se evaluó el curso 
desde la perspectiva de un ambiente de aprendizaje constructivista. Se encontró un grado satisfactorio de 
coherencia entre sus componentes y corresponde a un ambiente de aprendizaje constructivista, lo anterior 
resalta por la falta de conocimientos pedagógicos y habilidades tecnológicas del profesor. 
Descriptores – Educación en línea; orientación pedagógica; habilidades tecnológicas; diseño educativo; teorías 
implícitas.

ABSTRACT – Influence of pedagogical orientation, pedagogical knowledge and technological skills of a 
teacher over a on-line course design where analyzed. Surveys and interviews to identify pedagogical orientation, 
pedagogical knowledge and technological skills was used. After its conclusion the structure and coherence of 
online course design were evaluated, including from a constructivist learning environment perspective. It was 
found that the course design has a satisfactory degree of coherence between its components and corresponds 
to a contructivist learning environment, this results contrast with the teacher’s lack of pedagogical knowledge 
and technological skills.
Keywords – Online education, pedagogical orientation, technological skills, instructional design, implicit 
theories.

Introducción

El proceso de incorporación de tecnología en las 
Instituciones de Educación Superior (IES) en México, 
notoriamente en las últimas dos décadas del siglo pasado 
(ANUIES, 2000), trajo como consecuencia que los 
profesores tuvieran a su disposición nuevas herramientas 

para incorporar a su docencia. Internet en particular se 
presentó como una tecnología disruptiva que trastocó sus 
procesos académicos y administrativos. Sin embargo, la 
integración y adopción de estas posibilidades en el ámbito 
educativo causó, y sigue causando, polémica en el universo 
de los actores educativos. No es fácil mantener una 
posición indiferente y no es difícil encontrar sentimientos 
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intensos y encontrados de aceptación o rechazo, optimismo 
o pesimismo, confianza o recelo, entusiasmo o miedo 
(McAnally-Salas y Organista Sandoval, 
2007). Su versatilidad y capacidad de cambio tiende a 
romper los esquemas tradicionales del proceso enseñanza 
aprendizaje; la educación en línea ha generado tantas 
expectativas que se ha posicionado en el discurso de 
organismos nacionales e internacionales como uno de 
los caminos a seguir (ANUIES, 2000, 2001; Haggis, 
Fordham, Windham y Unesco, 1991; Unesco, 
1995, 1998, 2000, 2004; World Bank, 1999, 2002b) lo 
que la ubica, en el horizonte de las IES, como una opción 
viable y deseable para ser adoptada/instrumentada.

Ante un contexto externo (OECD, 1966, 1996, 2001; 
World Bank, 1999, 2002a, 2002b) e interno (ANUIES, 
2000, 2001; SEP, 2001) que “prescriben” la incorporación 
de tecnología y el tránsito a nuevos paradigmas educativos 
como el camino hacia la sociedad del conocimiento, las 
IES, como la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC) han incorporado en sus Planes de Desarrollo 
estrategias en ese sentido (Mungaray Lagarda, 
2003). Sin embargo, a pesar de informes con resultados 
optimistas, en la UABC no ha sido posible establecer 
estrategias coherentes y duraderas para lograrlo.

Tradicionalmente, en la UABC, los programas 
de formación docente, donde los profesores no están 
obligados a participar, suelen ofertar un gran número 
de cursos que no necesariamente están articulados entre 
sí. Para Rosenberg (2001) uno de los componentes 
estratégicos para establecer sistemas de e-learning y 
gestión del conocimiento implica reinventar el modelo 
de capacitación de la organización. Este autor argumenta 
que tradicionalmente los programas de capacitación y 
formación obedecen a los deseos de los miembros de la 
organización y no necesariamente a los intereses de la 
organización misma. Lo anterior parece corresponder a 
lo que ocurre en la UABC, en donde la oferta de cursos 
no parece responder claramente a la habilitación de los 
académicos para responder a los desafíos de un contexto 
globalizado, y donde los cursos sobre educación o en el 
uso de tecnología asumen, sin dar mayor seguimiento, 
que entre más conocimientos pedagógicos y habilidades 
tecnológicas mejores profesores serán. 

Es evidente que un profesor que decide diseñar e 
impartir un curso en línea cuenta con la percepción de que 
es capáz de hacerlo, sin embargo lo anterior no implica 
que lo haga con la coherencia necesaria para generar una 
ambiente de aprendizaje que favorezca el aprendizaje. Es 
así que el presente trabajo se analiza las características 
del diseño de un curso en línea, relacionándolo con la 
orientación pedagógica y la formación del profesor, 
considerando sus conocimientos pedagógicos y sus 
habilidades tecnológicas.

Método

En el presente trabajo se utilizan métodos combinados 
al utilizar cuestionarios y entrevista semiestructurada para 
obtener la información requerida. Como una orientación 
para el diseño de la investigación, se siguieron las 
recomendaciones de Yin (2003) para un estudio de 
caso, en donde el caso corresponde al profesor y su 
curso corresponde a la unidad de análisis. El criterio de 
selección fue que el profesor cumpliera con lo siguiente: 
a) que no fuera la primera vez en impartir el curso en 
línea; b) que el curso haya sido diseñado para ofrecerse 
principalmente vía Internet; c) que los registros propios 
del curso estuvieran disponibles para su análisis y; d) que 
el profesor aceptara la evaluación y análisis del diseño 
de su curso. El profesor seleccionado imparte el curso 
Ingeniería de Sistemas totalmente en línea.

Selección de instrumentos y análisis

Para la determinación de las orientaciones pe- 
dagógicas de los docentes, en este trabajo se utilizaron los 
planteamientos propuestos por Elias y Merriam (1980) y 
adoptados por Zinn (1983, 1991). Así, para analizar las 
orientaciones pedagógicas del profesor, que pueden influir 
en el diseño de los cursos, se utilizó el cuestionario PAEI 
(Philosophy of Adult Education Inventory) (Zinn, 1993) 
que identifica las orientaciones del docente con base en una 
posición tradicional, progresiva, conductista, humanista 
y radical, según la adaptación que Zinn (1991) hace de 
la división de Elias y Merriam (1980). Este cuestionario 
consiste de 15 reactivos, cada uno de los cuales contiene 
cinco posibilidades que se responden en una escala Likert 
de siete opciones, que va de Totalmente en desacuerdo 
a Totalmente de acuerdo. Cada una de las orientaciones 
filosóficas está representada en el cuestionario por 15 
ítems, los cuales se encuentran entremezclados entre 
los 75 valores posibles. Los valores posibles entre las 
cinco orientaciones filosóficas fluctúan entre 15 y 105. 
Valores entre 95 y 105 significan una fuerte orientación 
a esa posición filosófica en particular, mientras que 
valores entre 15 y 25 indican un fuerte desacuerdo. Este 
instrumento se aplicó por correo electrónico y se graficó 
en diagrama de radar.

Para determinar las habilidades tecnológicas 
del profesor se utilizó el cuestionario Enseñanza y 
Aprendizaje con Tecnología en Educación Superior (The 
Computer Experience and the Generalized Self-Efficacy 
subscales of Teaching and Learning with Technology 
Survey) (Jacobsen, 1998). En este instrumento se 
asume que las habilidades tecnológicas de los docentes 
están directamente relacionadas con la cantidad de 
programas (software) que se han utilizado y utilizan, así 
como de su percepción de sus habilidades en su uso. La 
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escala utilizada comprende cinco opciones; Nada, Un 
poco, Regular, Substancial y Extenso, con las cuales el 
docente evalúa sus habilidades en el uso de 57 paquetes 
de software que incluyen programas de uso común, como 
procesadores de textos y presentadores, hasta programas 
especializados de lenguajes de programación. Para el 
análisis de las respuestas se consideraron únicamente los 
programas que el profesor indicó haber utilizado alguna 
vez. Este instrumento fue aplicado vía correo electrónico 
y se analizó mediante diagrama de radar. 

Su conocimiento pedagógico se obtuvo del análisis 
del curriculum vitae considerando cursos y talleres con 
énfasis en contenido pedagógico. La información fue 
complementada mediante una entrevista semiestructurada 
donde el profesor elaboró sobre su experiencia técnica y 
pedagógica, así como de sus prácticas docentes. 

Para evaluar la estructura y calidad educativa del 
curso se utilizaron como base de evaluación dos ins- 
trumentos diseñados por el Sistema de la Universidad 
Virtual de la Universidad de Guadalajara desde el 2001 
(Chan Núñez, 2003), los cuales fueron adaptados a las 
necesidades del estudio. Estos instrumentos permitieron 
evaluar la estructura del curso y la calidad educativa del  
mismo.

La estructura del curso se evalúa en el instrumento 
con 11 ítems en una escala Likert de cinco opciones: 
Nunca, Raramente, Ocasionalmente, Frecuentemente y, 
Siempre.

El segundo instrumento, para evaluar la calidad 
educativa, se compone de cinco dimensiones: contenidos, 
actividades de aprendizaje, componentes cognitivos, 
tratamiento comunicacional, y tecnología. Las primeras 
cuatro dimensiones de este instrumento tienen una 
escala Likert de cinco opciones; Nunca, Raramente, 
Ocasionalmente, Frecuentemente, Siempre. La di- 
mensión tecnológica tiene una escala de tres opciones; 
Técnicamente posible y se utiliza, Técnicamente posible 
y no se utiliza, y Sin soporte.

Con excepción de la dimensión tecnológica del 
instrumento, que evalúa la calidad educativa, para todas 
las demás dimensiones se hizo un análisis de frecuencias 
de los valores asignados a cada pregunta y se obtuvo el 
valor de la mediana como valor de la tendencia central de 
la distribución. El mismo procedimiento se utilizó para 
analizar el instrumento sobre la estructura del curso. 

La dimensión tecnológica del instrumento para 
evaluar la calidad educativa se analizó considerando las 
posibilidades de la plataforma tecnológica que se utilizó 
contra las opciones que el profesor utilizó en su curso. 

También el curso se evaluó considerando las cuatro 
tipos de interacción propuestas por Gunawardena (2000) 
considerando los valores extremos según lo propone, 
Phillips (2005) como se puede ver en la Tabla 1.

Tabla 1 – Las cuatro dimensiones de diseño y sus valores 
extremos propuestas por Phillip (2005).

Dimensión Extremos
estudiante-estudiante Individual Social
estudiante-profesor Presente Ausente
estudiante-contenido Tradicional  

(Impreso)
Digital

estudiante-computadora Pasivo  
(sólo navegación 
entre páginas)

Interactivo 
(interacciones 
diseñadas para  
el aprendizaje)

Con estas dimensiones y sus extremos, los cursos 
pueden caracterizarse mediante la primera letra de los 
valores extremos; así, un curso que tiende al trabajo 
individual del estudiante, con presencia del profesor, en 
cuadernos de trabajo tradicionales con interacción en la 
computadora se denomina IPTI.

Por otro lado, para la evaluación del ambiente 
constructivista creado por el profesor en su diseño del 
curso, el curso se analizó tomando como base la propuesta 
de Jonassen (1999) para la construcción de ambientes de 
aprendizaje constructivistas, se diseñó un instrumento que 
considera los ocho elementos que según este autor deben de 
tener; Activo/Manipulativo, Constructivo, Colaborativo, 
Metas claras, Conciencia de complejidad, Contextualizado, 
Conversacional, y Reflexivo. El instrumento cuenta con 
una escala Likert de cinco opciones; Nunca, Raramente, 
Ocasionalmente, Frecuentemente, Siempre, según la 
presencia de estos elementos en el diseño del curso. 
Los cursos fueron analizados considerando la ausencia/ 
presencia de los elementos prescritos. Con estos ocho 
valores se construyeron diagramas de radar donde se 
muestran visualmente la evaluación del curso. 

Los instrumentos que se aplicaron al profesor se 
enviaron en formato HTML por correo electrónico y 
fueron contestados en el navegador del profesor quien 
al pulsar el botón de finalizar, envió automáticamente 
sus respuestas vía correo electrónico. Para el análisis de 
los cursos, se aplicaron los instrumentos de evaluación 
accediendo al curso en la plataforma tecnológica en la que 
fue impartido, que en este caso fue Moodle.

Resultados

Aunque el profesor ha impartido cursos en línea 
desde el 2001 y menciona buscar una aproximación 
constructivista del aprendizaje, en la entrevista menciona 
que no tiene una formación pedagógica formal ya que 
su formación de pregrado y posgrado (Doctorado) es 
en las ciencias naturales y aunque menciona un curso 
no curricular sobre diseño educativo, reconoce que los 
conocimientos pedagógicos sobre educación en línea que 
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tiene los adquirió mediante sus relaciones informales 
de asesoría y de amistad con compañeros de trabajo 
y autoaprendizaje con la práctica y no mediante los 
programas de formación/capacitación que se ofrecen 
institucionalmente. En este caso amistades, se refiere 
al conocimiento adquirido por la discusión e interacción 
con compañeros de trabajo; asesorías, se refiere al apoyo 
individualizado que se tiene de compañeros de trabajo; y 
práctica, se refiere al aprendizaje que se logra de manera 
directa al hacerlo.

Los resultados que indican la orientación pedagógica 
del profesor obtenidos del cuestionario del PAEI se 
pueden ver en la Figura 1.

sea un poco. De 57 paquetes de software incluidos en 
el cuestionario, el profesor reconoce haber utilizado 16 
programas.

Figura 1 – La gráfica muestra el resultado del PAEI con los 
valores para cada orientación pedagógica.

Figura 2 – Habilidades tecnológicas del profesor como 
porcentaje de su percepción en el uso de paquetes de software 
y los programas que han utilizado.

Figura 3 – Estructura y calidad educativa del curso analizado 
con base en la mediana obtenida para las cinco dimensiones 
seleccionadas.

Los resultados pueden tener un mínimo de 15 y un 
máximo de 105. Los valores entre 95 y 105 significan 
una fuerte orientación mientras que valores entre 15 y 
25 indican un fuerte desacuerdo. En este caso, aunque 
el profesor muestra una fuerte orientación Conductista 
y Progresiva, los valores encontrados en general son 
altos (>70) en todas las dimensiones los que según Zinn 
(1993) indican que el profesor no tiene una orientación 
definida. Lo anterior pudiera ser consecuencia de la falta 
de conocimiento pedagógico reconocido por el profesor, 
lo que lo llevaría a seleccionar, guiado por sus amistades 
o la experiencia mas que por alguna teoría en particular. 
Para autores como Pozo (2001); Vogliotti y Macchiarola 
(2003) el profesor diseña su curso con base en sus teorías 
implícitas que ha adquirido en su práctica impartiendo 
cursos en línea.

Por otro lado, las habilidades tecnológicas, como 
fueron recogidas por el cuestionario aplicado, se pueden 
apreciar en la Figura 2, en donde la gráfica de radar da 
fe del porcentaje de la percepción que el profesor tiene 
sobre su habilidad para usar paquetes de cómputo, aunque 

Desde el momento que el profesor ha impartido un 
curso en línea, es de esperar que cuente con las habilidades 
tecnológicas mínimas para hacerlo. Lo que es interesante 
resaltar es que del total de opciones disponibles en la 
plataforma tecnológica utilizada (Moodle) el profesor 
utilizó el 53% de las opciones, porcentaje similar 
al encontrado para profesores con altas habilidades 
tecnológicas (McAnally-Salas, 2007).

Los resultados de la estructura y calidad del curso se 
puede apreciar en la Figura 3. Es de señalar que a pesar de 
que el profesor no se percibe con buenos conocimientos 
pedagógicos, la evaluación del curso registra valores 
altos, ≥3, en todas las dimensiones, una con valor de 5 
y tres con valores de 4. El nivel promedio considerando 
todas las dimensiones es de 4.
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Es notorio cómo, a pesar de que el profesor no se 
identifica con una inclinación pedagógica particular, y no 
tiene una fortaleza en sus conocimientos pedagógicos, las 
amistades, asesorías y práctica le permitieron diseñar un 
curso en línea con un buen nivel de calidad y estructura.

Esta misma tendencia se observa al analizar el curso 
bajo los criterios de Jonanssen (2006), en donde el curso 
cumple con todas las recomendaciones para un ambiente 
de aprendizaje constructivista (Figura 4).

en el aprendizaje, conceptos como constructivismo, 
aprendizaje activo, colaborativo y basado en problemas, 
se pueden encontrar con facilidad entre los programas 
de formación de profesores y los discursos oficiales. En 
este contexto no es de extrañar que el profesor expresara 
explícitamente su intención de que su curso fuera 
básicamente de corte constructivista. 

Para cursos en línea, en principio se hubiera esperado 
una consistencia entre el conocimiento pedagógico del 
profesor, la orientación de sus creencias pedagógicas, la 
forma cómo estructura y le da coherencia a los contenidos 
y el ambiente de aprendizaje de su curso, en donde el 
nivel de integración de la tecnología correspondería a 
sus habilidades tecnológicas. Sin embargo los resultados 
encontrados en este trabajo no reflejan el planteamiento 
anterior; de hecho, algunos datos parecen contradecirlo.

Dejando de lado los conocimientos pedagógicos 
de los profesores, también se encontró relación entre 
la evaluación de la estructura y calidad del curso con la 
evaluación del ambiente de aprendizaje lo cual es lógico si 
consideramos que el instrumento que evalúa la estructura 
y calidad del curso contiene elementos relacionados con 
las dimensiones propuestas por Jonanssen (2006) como; 
tratamiento comunicativo-conversacional; actividades 
de aprendizaje-activo/ manipulativo; estructura del 
curso-metas definidas. Así, una buena evaluación en 
cuanto a estructura y calidad de su diseño está a la par 
con evaluaciones altas en el análisis de sus ambientes de 
aprendizaje.

Las aparentes contradicciones entre los conocimientos 
pedagógicos y habilidades tecnológicas del profesor con 
los resultados encontrados en el análisis del diseño de 
su curso pudieran ser resuletas si consideramos lo que 
pudieran ser las teorías implícitas del profesor. Autores 
como Pozo (2001), Chan (2001), Esteban (2002), 
Rodríguez (2003) y Vogliotti y Macchiarola (2003) 
mencionan que frecuentemente las prácticas docentes, 
como teorías personales o implícitas, son reinterpretadas 
para ajustarlas a su sistema de creencias. Las teorías 
implícitas, construidas con base en las creencias que 
el profesor tiene sobre la enseñaza y el aprendizaje, se 
expresan directamente a través de la estructura curricular 
(qué se enseña), los métodos de enseñanza (cómo se 
enseña) y la evaluación (qué se valora como resultados de 
aprendizaje) (Chan, 2001). La indefinición del profesor 
en su orientación pedagógica que muestra los resultados 
del PAEI pudiera reflejar la capacidad inconciente del 
profesor de variar sus estrategias pedagógicas utilizando 
cualquier orientación dependiendo de las circunstancias 
de su curso. 

Las teorías implícitas predominan ante la necesidad 
de responder a situaciones desconocidas e indeterminadas 
(Vogliotti y Macchiarola, 2003), como lo es 

Figura 4 – Gráfica de radar que permite un análisis de 
conjunto del ambiente de aprendizaje del curso. Los valores 
corresponden a: 1 = Nunca, 2 = Raramente, 3 = Ocasionalmente,  
4 = Frecuentemente y 5 = Siempre.

De manera general, es de esperar que los resultados 
del análisis de ambientes de aprendizaje constructivista, 
como es el caso, refleje de alguna manera la orientación 
constructivista de los profesores aunque en el análisis de 
orientación filosófica no se identificó ninguna relación 
entre ésta y sus conocimientos pedagógicos.

Es importante llamar la atención de que aunque el 
profesor reconoce no tener una formación pedagógica tiene 
la máxima calificación en siete de las ocho dimensiones 
en la evaluación del ambiente de aprendizaje además de 
tener altas evaluaciones en la estructura y calidad del 
curso. 

Considerando las cuatro dimensiones de interacción 
de Phillips (2005) este es un curso SADI: Social, 
Ausente, Digital, Interactivo (ver Tabla 1), lo que está en 
concordancia con un curso que se ha diseñado para ser 
impartido totalmente vía internet, con la mayor interacción 
entre contenidos, computadora, estudiantes y profesor.

Discusión

En el ambiente universitario, en donde se pretende 
orientar las prácticas educativas al paradigma centrado 
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impartir un curso en línea, donde el profesor favorece 
una posición pragmática y se apoya en las asesorías 
pedagógicas y tecnológicas de amigos que considera 
conocedores de la modalidad y, al menos en el diseño 
de su curso, confía en las teorías personales de sus 
amistades. Este proceso, si no se hace concientemente, 
va conformando las teorías implícitas del profesor.

Por otro lado, las relaciones de amistad están 
vinculadas con discusiones informales sobre el quehacer 
académico así como con asesorías o tutorías, que a su 
vez se han asociado a mejores prácticas pedagógicas y 
con aproximaciones constructivistas (Becker, 1999; 
Becker y Riel, 1999, 2000; Riel y Becker, 2000). 
Para Riel y Becker (2000), la comunicación informal 
sobre las experiencias y prácticas docentes que se da entre 
académicos en pasillos y cubículos generan procesos 
continuos de indagación reflexiva en el intercambio de 
ideas que genera conocimientos compartidos. Lo anterior 
puede ser aún más relevante cuando se refiere a prácticas 
docentes en línea. 

A pesar de que el profesor menciona que los programas 
de formación institucionales no fue el elemento más 
importante para adquirir sus conocimientos sobre educación 
en línea, nos indica el reconocimiento de la necesidad 
de formalizar la capacitación y asesoría en programas 
institucionales que aborden las particularidades de la 
modalidad. Riel y Becker (2000) señala la importancia de 
incorporar en los programas de formación de profesores, 
cursos que recuperen y exploten los años de experiencias 
prácticas de los mismos profesores. La práctica común 
de traer expertos suele desembocar en cursos “enlatados” 
eminentemente teóricos que consideran al profesor 
como un receptor pasivo de “investigación objetiva”. 
En esta misma línea de pensamiento, Rosenberg (2001) 
plantea que para instrumentar procesos organizacionales 
de educación en línea y gestión del conocimiento, es 
la orientación y objetivo de los cursos lo que se tiene 
que alinear; así, los cursos de formación y capacitación 
deben existir solamente si cumplen un propósito en el 
cumplimiento de la misión institucional. Es necesario 
cambios radicales para que la orientación del sistema 
de formación y capacitación responda a las necesidades 
reales. Comenta que por los vicios e inercias incrustadas 
en estos sistemas de formación, para lograr un cambio 
radical en la forma de formar y capacitar al personal 
no es suficiente reestructurar el sistema vigente, es 
necesario crear uno nuevo con metas muy claras y  
definidas. 
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