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Resumen: La formación de los docentes para la educación virtual constituye un elemento estructural 
para la educación mundial, en la medida en que aumenta de manera exponencial la oferta de pro-
gramas en esta modalidad. En tal dirección, este estudio se enfocó en el diseño, experimentación y 
evaluación de un modelo teórico-práctico orientado a la formación de docentes de educación supe-
rior en modalidad virtual en el departamento de Antioquia, Colombia, siguiendo un enfoque mixto de 
orden secuencial exploratorio. Esta perspectiva posibilitó la emergencia y consolidación del modelo 
de e-docencia, que se inspira en la necesidad de ofrecer a las instituciones de educación superior 
una ruta que apunte a una transición adecuada de los docentes hacia procesos educativos desde la 
modalidad virtual.
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The Training of Higher Education Teachers for Virtual Education:  
a Practical Theoretical Model In E-Teaching

Abstract: Teacher training for virtual education is a pivotal component in global education, given the exponential 
growth in the availability of programs in this modality. Accordingly, this study is dedicated to the design, experimen-
tation, and evaluation of a theoretical-practical model aimed at the training of higher education teachers in the vir-
tual modality within the Department of Antioquia, Colombia. The research adopts an exploratory sequential mixed-
method approach. This methodology facilitates the emergence and consolidation of the E-Teaching Model, inspired 
by the imperative to provide higher education institutions with a pathway for the effective transition of teachers into 
educational processes under the virtual modality.

Keywords: Distance education; E-learning; Virtual learning; Teacher training

A formação de docentes de educação superior para a educação virtual:  
um modelo teórico-prático em E-Docência

Resumo: A formação de professores para a educação virtual constitui um elemento estruturante para a educação 
em todo o mundo, na medida em que a oferta de programas nessa modalidade aumenta exponencialmente. Nesse 
sentido, este estudo centrou-se na concepção, experimentação e avaliação de um modelo teórico-prático orienta-
do para a formação de professores de educação superior na modalidade virtual no Departamento de Antioquia, 
na Colômbia, seguindo uma abordagem mista de ordem sequencial exploratória. Esta abordagem possibilitou o 
surgimento e consolidação do Modelo E-docência, que se inspira na necessidade de oferecer às instituições de 
ensino superior um percurso que aponte para uma adequada transição dos docentes para processos educativos na 
modalidade virtual. 

Palavras chave: educação a distância; aprendizagem online; educação virtual; treinamento de professores
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Introducción
La incorporación progresiva de las Tecnologías de 
la Información y las Comunicaciones (tic) al ám-
bito educativo ha posibilitado que los procesos de 
enseñanza y aprendizaje evolucionen hacia mo-
delos y experiencias basados en formas de hacer 
educación, diferentes de las implementadas en los 
contextos presenciales (Cabero et al., 2018). Aun-
que la educación a distancia tradicional sigue es-
tando vigente en contextos en los que no existe una 
alta o adecuada penetración de la tecnología infor-
mática, es indiscutible que durante las últimas dos 
décadas las formas de hacer educación virtual y las 
maneras de entender las posibilidades que ofrece 
esta metodología en los diferentes niveles educati-
vos, se han multiplicado exponencialmente. 

Al respecto, el Laboratorio de Economía de la 
Educación (LEE, 2021) de la Pontificia Universidad 
Javeriana plantea que “la educación superior es 
fundamental para la competitividad y el desarro-
llo del país. Virtualidad, desarrollo de habilidades 
sociales, recuperación de desertores y de clases con 
componente práctico son algunos de los retos que  
enfrenta este 2021” (p. 1). Asimismo, expresa  
que, de cara al futuro, el aumento de programas 
virtuales en educación superior es inevitable, y 
esto dejará al país ante un gran reto: la calidad en 
la entrega y evaluación del conocimiento ante una 
modalidad virtual (LEE, 2021). 

Lo anterior refuerza la importancia de abrir 
un espacio para la educación virtual en la forma-
ción de los docentes, en la medida en que constituye 
un elemento estructural para el futuro de la educa-
ción en el mundo.

La formación docente para la 
educación virtual
El estudio del tema abordado en esta investigación 
se centra principalmente en el desarrollo de pro-
puestas formativas para docentes que se encuen-
tran en la etapa de transición de una educación 
inicial a una educación para el desarrollo profesio-
nal. A continuación, se presentan algunos referen-
tes importantes.

Se destaca el estudio de Zhou et al. (2022), en 
China, que identificaron elementos clave para el 

uso de comunidades en línea orientadas a favore-
cer el desarrollo profesional de los docentes. Sus 
aportes sugieren que, en el marco de una comu-
nidad profesional “las relaciones de apoyo tienden 
a mitigar el aislamiento de los docentes chinos” 
(Zhou, et al., 2022, p. 1); entre estos componentes 
resaltan el liderazgo, debido a que se distribuye en-
tre los docentes, tanto como la reflexión conjunta y 
las visiones compartidas sobre la práctica profesio-
nal, pues atraen y ofrecen un contexto significativo 
de aprendizaje.

Por su parte, Cabrera, Guàrdia y Sangrà (2022) 
en la Universidad Oberta de Catalunya, destacan 
que en lo que respecta a procesos de formación de 
docentes para la educación virtual, los profesores 
prefieren estrategias de actualización no formales, 
que les brinden flexibilidad y personalización. De 
igual manera, valoran de forma favorable asuntos 
como el intercambio y reciprocidad con colegas del 
mismo ámbito de estudio, el desarrollo de proce-
sos que optimicen su gestión del tiempo, y el hecho 
de que se hagan explícitos el diseño y la planifica-
ción y que presenten orientaciones claras. 

En la misma perspectiva de facilitar el desa-
rrollo profesional docente en línea, los investiga-
dores australianos Bragg, Walsh y Heyeres (2021) 
identificaron elementos de diseño conducentes a 
prácticas y experiencias de aprendizaje efectivas 
de formación para profesores como las actividades 
prácticas y auténticas en el material de aprendizaje; 
el compromiso y colaboración entre los participan-
tes y entre estos y sus facilitadores y el despliegue 
de fuertes prácticas de participación. Adicional-
mente, se encontró que el apoyo regular y estruc-
turado a los participantes, el uso de herramientas 
interactivas como videos, preguntas frecuentes y 
agentes inteligentes son elementos que favorecen la 
permanencia (Bragg et al., 2021). 

En el Reino Unido, Cowan (2020) desarro-
lló un estudio a partir del cual sugiere tres temas  
de importancia a la hora de pensar un modelo de 
formación docente basado en el aprendizaje en co-
munidad: 1) la perspectiva pedagógica en entornos 
virtuales de aprendizaje; 2) el tiempo para desa-
rrollar ideas y habilidades nuevas en el desarrollo 
profesional y 3) el lugar de los administradores 
educativos como actores del cambio pedagógico. 
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Estos abordajes justifican la importancia del 
diseño de un modelo de formación que considere 
el valor de las prácticas de enseñanza, los conte-
nidos auténticos y la reciprocidad como principio 
pedagógico para propiciar los aprendizajes. Ade-
más, presentan un contexto sobre un desafío al que 
se enfrenta este campo, asociado con el desarrollo 
profesional para la educación virtual: los profeso-
res en ejercicio provienen de diferentes disciplinas, 
han vivido experiencias diversas y tienen expec-
tativas, intereses y motivaciones particulares, lo 
cual hace que temas como las capacidades para el 
autoaprendizaje, la permanencia y el desempeño 
sean igualmente variados.

Marco comprensivo para la 
educación virtual y la formación 
docente
Al referirse a las teorizaciones pedagógicas en las 
que se fundamentan las prácticas de enseñanza 
en modalidad virtual, Seoane (2014) recalca como 
algo común que teorías, paradigmas y modelos de 
educación ya existentes sean forzados a encajar en 
realidades para las que no fueron formulados. Para 
el autor, la educación virtual posee suficientes ele-
mentos diferenciales como para merecer el desa-
rrollo de nuevos planteamientos epistemológicos a 
partir de los cuales sea posible dar lugar a teorías 
pedagógicas, didácticas y curriculares específi-
cas. Recordemos que en el marco de los grandes 
paradigmas del aprendizaje —conductismo, cog-
nitivismo, constructivismo y humanismo— se ins-
criben algunas teorías educativas. De acuerdo con 
Seoane, las más comunes en el ámbito de la edu-
cación online son: Teoría cognitiva del aprendizaje 
multimedia, Teoría del aprendizaje social, Teoría  
del desarrollo social, Teoría del aprendizaje situa-
do, Constructivismo (social, cognitivo, coopera-
tivo), Construccionismo, y Conectivismo. Señala 
también que existen modelos metodológicos para 
organizar la interacción de los estudiantes, a los que 
denomina modelos pedagógicos para e-learning, 
fundamentados en teorías como el aprendizaje en 
comunidades, aprendizaje colaborativo asistido 

por ordenador, sistemas de tutoría inteligente, 
aprendizaje distribuido y modelo de e-actividades.

En virtud de lo anterior, un principio com-
prensivo para el estudio aquí presentado es el re-
conocimiento de la importancia que reviste la 
formulación de modelos y métodos didácticos di-
señados específicamente para la educación virtual, 
como una forma de favorecer el desplazamiento 
progresivo de los métodos propios de la educación 
presencial, a las apuestas formativas que tienen 
lugar en la virtualidad. Este principio se nutre de 
formulaciones teóricas pertenecientes a ámbitos 
como las teorías de la cultura, la filosofía —des-
de abordajes recientes sobre la sociedad digital—, 
y la sociología (Sibilia, 2009; de Kerckhove, 1999; 
Sennet, 2017). El concepto de “virtualización” de-
sarrollado por Pierre Lévy (1999) constituye un 
eje alrededor del cual se propone una problema-
tización de la educación en la virtualidad, desde 
los procesos de virtualización de las dimensiones 
constitutivas del sujeto virtual, como la identidad, 
la inteligencia, el lenguaje y las prácticas.

La educación virtual y la formación 
docente en Colombia
En el contexto colombiano, la acogida creciente de 
esta modalidad educativa se ha hecho evidente en 
el aumento de la oferta contenida en ella durante 
los últimos dos años. Mientras en 2021 entre los 
programas de educación superior (pregrado y pos-
grado) registrados en el Sistema Nacional de Infor-
mación de la Educación Superior (snies), solo 637 
correspondían a programas en modalidad virtual, 
en 2022 se identificaron 1167 programas en esta 
modalidad para los niveles de pregrado y posgra-
do, que se suman a otros ofrecidos en modalidades 
combinadas, según lo establecido por el Decreto 
1330 de 2019 del Ministerio de Educación Nacio-
nal: 465 programas a distancia, 50 programas pre-
senciales-virtuales y 13.387 presenciales. 

Este hecho pone de presente una preocupación 
legítima por la calidad de los programas de edu-
cación superior que se desarrollan acorde con esta 
modalidad educativa, y sobre cómo esta reflexión se  
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relaciona con la formación de los docentes que 
se desempeñan como profesores en ellos. En este 
contexto, el estudio del que se ocupa el presente 
artículo se centró en el diseño, experimentación y 
evaluación de un modelo teórico-práctico para for-
talecer la formación de docentes en programas de 
educación virtual. La perspectiva en la que se ubica 
el ejercicio desarrollado durante la investigación, 
propone un acercamiento a la educación virtual 
como escenario de acontecimiento para los proce-
sos formativos que tienen lugar en el ciberespacio, 
definidos a su vez por las coordenadas del mundo 
digital y, por tanto, presentan diferencias estruc-
turales en todas sus dimensiones en comparación 
con la educación que acontece en la presencialidad.

Metodología
Con base en la naturaleza compleja y diversa del 
fenómeno planteado, se propuso un abordaje 
orientado por el enfoque mixto, en el que se eligió 
como diseño un estudio secuencial exploratorio 
(Creswell y Creswell, 2018). De ahí que, en concor-
dancia con lo planteado por Creswell y Creswell 
(2018) y Chen (2006), en este estudio se haya for-
mulado el modelo teórico-práctico en el contexto 
de la primera fase cualitativa (de mayor peso en la 
investigación), para dar paso a la fase cuantitativa 
en la que se evaluó la aplicación del modelo por 
medio de un proceso formativo dirigido a profeso-
res universitarios.

Técnicas e instrumentos
Se implementaron las siguientes técnicas de reco-
lección de los datos con el ánimo de conceptua-
lizar los componentes constitutivos del modelo 
teórico-práctico y de establecer las relaciones en-
tre ellos para su operacionalización: entrevistas, 
grupos de enfoque, análisis de contenido cualita-
tivo y observación. Para evaluar la aplicación del 
modelo teórico-práctico en la implementación  
del espacio de formación, se utilizó un instrumen-
to para medir actitudes mediante la escala de Li-
kert (Creswell, 2012). 

Participantes
En el primer escenario de orden cualitativo los 
participantes fueron profesores universitarios, vin-
culados de la siguiente manera: 22 profesores de la 
Universidad de Antioquia con experiencia en espa-
cios de formación desplegados en modalidad vir-
tual, entre quienes se recuperaron datos asociados 
con su experiencia como profesores virtuales en 
cuatro grupos focales; cuatro profesores coordina-
dores de programas de posgrado virtuales ofrecidos 
en diferentes lugares del país, quienes fueron invi-
tados a participar en una entrevista; 109 profesores 
universitarios vinculados a Instituciones de Educa-
ción Superior, que participaron en la etapa de opera-
cionalización del modelo por medio del desarrollo 
de un proceso formativo. En la fase cuantitativa 
participaron 41 profesores que finalizaron el proce-
so formativo y diligenciaron la escala de medición 
para los posteriores análisis estadísticos. No se ha-
bla de muestra en la fase cuantitativa de este estudio 
debido a que se trabajó con la totalidad de profesores 
que finiquitaron el proceso formativo. De ahí que 
sea importante anotar que no se pretendió derivar 
de esta una generalización en términos de probabi-
lidad, sino de aplicación del modelo en condiciones 
similares a las que corresponden al contexto univer-
sitario en el que se desarrolló este estudio. 

Procedimiento
En la figura 1 se resume el procedimiento seguido 
para el desarrollo de la investigación. Además de 
las dos fases ya señaladas, se reconocieron dos mo-
mentos para la integración de las fases cualitativa 
y cuantitativa (Fetters et al., 2013). Un primer mo-
mento de integración, denominado construcción o 
building en el que el análisis de los datos recupera-
dos en la fase cualitativa, orientó el procedimiento 
necesario para la recopilación de datos de la fase 
cuantitativa. El segundo momento denominado 
integración o merging, se dedicó a la combinación 
de los resultados de las dos fases para presentar los 
hallazgos y las conclusiones finales del estudio, tal 
como se aprecia en la figura 1.
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Figura 1. Procedimiento de la investigación: diseño secuencial exploratorio

Análisis y resultados

Fase cualitativa
El peso atribuido a esta primera fase dio un lugar 
preponderante al proceso de análisis que derivó 
en la formulación del modelo teórico de forma-
ción para la e-docencia, y marcó la ruta para la 

siguiente fase. Para lograr esto, se siguió el diseño 
de Teoría Fundamentada.

Etapa de diagnóstico 
Primero se definieron las dimensiones que orien-
taron el proceso de recolección y análisis de los 
datos, que originaron el modelo teórico-práctico: 
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1) pedagógica: asociada al campo de conoci-
miento cuyo objeto de estudio es la formación y 
la educación humana (Cuervo, 2018), así como la 
teoría, reflexión y estudio científico de la educa-
ción (Runge et al., 2015); 2) didáctica: referida al 
campo “que se ocupa de la teoría y praxis de la 
enseñanza concebida como apoyo organizado, 
racionalizado, intencionado e institucionaliza-
do con miras a la formación (Bildung)” (Runge, 
s. f., p. 8); 3) curricular: para cuya formulación 
se siguió la perspectiva planteada por Escudero 
(1999), que corresponde al proceso de planifica-
ción, desarrollo y evaluación del conjunto de con-
tenidos y planes de estudio y 4) gestión: alineada 
con el trabajo de Garrison y Anderson (2005) 
quienes destacan en ella los aspectos organiza-
tivos que consideran de relevancia en el campo 
del e-learning como la innovación estratégica, el 
desarrollo de políticas, la adecuación de infraes-
tructura y la disposición de un buen liderazgo. 
A partir de estas cuatro dimensiones se formu-
laron las matrices categoriales y de codificación 

necesarias para el diseño de los instrumentos de 
recolección de datos y su análisis.

Se usó el software ATLAS.ti, para hacer la co-
dificación sistemática siguiendo la estructura de 
tres niveles propuesta por Strauss y Corbin (2002): 
abierta, axial y selectiva. En el caso del método 
análisis documental, se categorizaron los elemen-
tos identificados en los materiales a partir de las 
dimensiones definidas para el análisis. Se siguie-
ron los momentos de preanálisis, categorización, 
reducción de los datos e interpretación y consoli-
dación teórica propuestos por Porta y Silva (2019). 
También se establecieron relaciones entre los da-
tos obtenidos y otros trabajos o estudios, así como 
con marcos analíticos más generales, para dotar de 
mayor sensibilidad teórica a la información estu-
diada (Porta y Silva, 2019).

Los hallazgos derivados de esta fase sustenta-
ron la formulación de la primera versión del mo-
delo teórico-práctico al que se dedicó el estudio. La 
figura 2 muestra el esquema resultado del proceso 
de saturación de categorías.

Figura 2. Elementos que presentaron una mayor recurrencia en los datos recolectados para el diagnóstico

http://ATLAS.ti
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Desde la dimensión pedagógica se identificó que 
uno de los aspectos relevantes es que la formación 
docente se centre en desarrollar conocimientos y 
habilidades que sirvan para el diseño de espacios 
de formación en modalidad virtual. Emergieron 
conceptos como el modelo Technological Pedago-
gical Content Knowledge (tpack), las comunida-
des de aprendizaje, el aprendizaje colaborativo y el 
aprendizaje invertido como fundamentos teóricos 
y conceptuales de las apuestas formativas para los 
docentes. El paradigma del aprendizaje desde el que 
se concibe el proceso de enseñanza y aprendizaje es  
el constructivismo. Esto explica que el docente vir-
tual se vea como un mediador y facilitador. 

En la dimensión didáctica se encontró que las 
relaciones pedagógicas se dan de forma más recu-
rrente en la temporalidad sincrónica; también se 
identificó un especial interés en la importancia de 
establecer una conexión emocional que favorezca 
la implicación del estudiante en el espacio forma-
tivo. En este sentido, las metodologías activas en 
las estrategias didácticas permiten que los profe-
sores formados vivan experiencias de aprendiza-
je contextualizadas y significativas, relacionadas 
con la propia práctica de enseñanza. Las más re-
currentes fueron:

 ◾ activación de conocimientos previos.

 ◾ organización del conocimiento: mapas mentales. 

 ◾ conceptualización y análisis: presentaciones ma-
gistrales, lectura y análisis de textos, participación 
de expertos, reflexiones críticas sobre la práctica 
profesional, ejercicios problémicos o estudios de 
caso, participación en foros de discusión. 

 ◾ actividades prácticas: observaciones de clases, 
construcción de escenarios de aprendizaje, elabo-
ración de material y recursos didácticos, resolu-
ción de retos, rediseño de cursos. 

 ◾ ejemplificación: ilustración mediante el ejemplo 
y simulaciones. 

 ◾ trabajo por equipos. 

En lo que respecta a la dimensión curricular se 
identificaron rutas de formación configuradas por 
las siguientes áreas temáticas, que se presentan en 
grupos, según afinidad:

 ◾ roles del docente y del estudiante virtual

 ◾ conceptos y teorías en educación y pedagogía

 ◾ planificación didáctica en entornos virtuales

 ◾ estrategias para la comunicación o e-moderación 

 ◾ herramientas y plataformas de gestión del 
aprendizaje

 ◾ evaluación de los aprendizajes en la virtualidad

 ◾ diseño y gestión de proyectos de e-learning

 ◾ diseño del currículo

 ◾ diseño de cursos y de actividades para la 
virtualidad

 ◾ curaduría y producción de recursos educativos

A propósito de la dimensión gestión, las pro-
puestas formativas se vinculan a una política o li-
neamiento institucional de e-learning o a un plan 
estratégico para el desarrollo profesional docente. 
Enseguida se plantea una estructura académi-
co-administrativa conformada por un coordina-
dor, profesores, expertos temáticos y personal para 
el soporte técnico. Dentro de los mecanismos más 
utilizados para la evaluación del proceso formativo 
aparece el uso de encuestas de satisfacción.

Diseño del modelo: componentes y líneas 
generales
El modelo teórico se concibió como vía para re-
presentar conceptual y esquemáticamente el fenó-
meno pedagógico planteado (Ortiz-Ocaña, 2013), 
que consistió en la formación de docentes para 
la e-docencia. A partir de los datos recabados y 
de los hallazgos derivados de su análisis, se con-
figuraron y relacionaron de manera preliminar 
cinco componentes:
1. Componente pedagógico: ante el reto que ha 

significado para los docentes la formación pe-
dagógica orientada a fundamentar sus prácticas 
de enseñanza en la virtualidad, el modelo buscó 
la optimización de la dimensión social del cibe-
respacio. Esto significa poner especial atención 
a aquellas teorías y perspectivas de la enseñanza 
y el aprendizaje que contengan conceptos como 
vínculo social, inteligencia colectiva, conectivi-
dad, interacción y comunicación. Así, se perfiló 
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una ruta que involucró el paradigma cognitivis-
ta del aprendizaje y la configuración de nodos de 
aprendizaje para favorecer las sinergias de los su-
jetos en el espacio virtual. 

2. Componente curricular: en consonancia con el 
componente anterior, la propuesta curricular 
respondió a la idea de generar vínculos entre di-
ferentes nodos de conocimiento, asociados a las 
características del sujeto virtual: la identidad/
subjetividad, la inteligencia colectiva, la diversi-
dad de lenguajes y las prácticas de enseñanza. Se 
reconoció la importancia de favorecer que los par-
ticipantes de los espacios de formación, a los que  
sirve el modelo, se conecten con los demás, me-
diante la puesta en común de sus conocimientos, 
experiencias y prácticas, así como de su compren-
sión sobre lo que significa la e-docencia.

3. Componente didáctico: las configuraciones di-
dácticas partieron de una ruptura con el esquema 
clásico bancario de la transmisión del conoci-
miento, para proponer acciones que promueven 
la intersubjetividad, la problematización de las 
realidades educativas en modalidad virtual y 
el reconocimiento de nexos o vínculos entre los 
sujetos que faciliten la construcción colectiva del 
conocimiento. 

4. Componente gestión: atendiendo a la relevancia 
del apoyo académico administrativo en los pro-
cesos formativos institucionales, se otorgó mayor 
importancia a uno de los hallazgos identificados 
en la etapa de diagnóstico, referido a la existencia 
de un equipo de trabajo que por lo general se ar-
ticula a la unidad de educación virtual de las ins-
tituciones de educación superior, para garantizar 
las condiciones académicas y de infraestructura 
necesarias para el desarrollo del proceso de for-
mación. El e-docente desempeña un papel fun-
damental como estratega y planificador, en tanto 
pondera los recursos con los que cuenta y evalúa 
los que puede producir la unidad de educación 
virtual institucional, de manera que se disponga 
de las mejores condiciones para el desarrollo del 
espacio de formación.

Etapa de operacionalización del modelo
Luego se diseñó y desplegó un espacio de formación 
para docentes universitarios denominado E-docen-
cia, innovación didáctica para la educación virtual, 
inspirado en el modelo y estructurado a partir de sus 
dimensiones. Este espacio se analizó por medio de la  
aplicación de dos métodos para la recolección de da-
tos: la observación, implementado con el ánimo de 
describir las situaciones, ambientes y contextos en 
los que tuvo lugar el estudio y hacer problematiza-
ciones que posibilitaran la formulación de hipótesis. 
Adicionalmente, se aplicó el método de análisis de 
contenido a propósito de las contribuciones hechas 
por quienes participaron en el curso.

El espacio tuvo una duración de cuatro sema-
nas y se desplegó en cuatro nodos de aprendiza-
je dispuestos en la herramienta de colaboración 
Padlet: Nodo 1. Los sujetos y el espacio virtual, 
construyendo el lugar del e-docente; Nodo 2. Di-
mensión colectivo-conectiva del aprendizaje en el 
ciberespacio, fundamentos teóricos; Nodo 3. Las 
relaciones pedagógicas en el espacio virtual, entre 
la comunicación y la interacción; Nodo 4. Prácti-
cas de enseñanza en la e-docencia. 

Primera integración de datos: 
building
Entre la primera y segunda fases tuvo lugar el punto 
de integración por building, que analizó el resultado 
de la experimentación para definir la hipótesis, las 
variables e ítems que orientaron la fase: “El 50 % de 
los participantes perciben positivamente cada uno 
de los componentes del modelo teórico-práctico  
representado mediante el espacio formativo  
‘E-docencia, innovación didáctica para la educación 
virtual’”. Para abordarla se siguieron los procedi-
mientos propios de los métodos mixtos por medio 
de los cuales se esquematizó la integración o buil-
ding de las fases cualitativa y cuantitativa mediante 
un joint display. En este punto interesó observar el 
tránsito de las categorías derivadas de la fase cuali-
tativa a los ítems que constituyeron el instrumento 
cuantitativo, según se observa en la tabla 1.
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Tabla 1. Joint display. Categorías cualitativas e ítems cuantitativos

Dimensión pedagógica

Categoría en la fase cualitativa Ítem para indagar desde la dimensión cuantitativa

Concepto y modalidad de educación virtual Evaluar si el curso responde al concepto de educación virtual transmitido y 
asumido en el programa del curso

Temporalidad del curso Evaluar si la temporalidad asincrónica del curso afectó su desarrollo

Sobre los propósitos formativos del curso Evaluar si se alcanzaron los objetivos en relación con la duración del curso

Dimensión curricular

Diversidad de los recursos digitales propuestos 
para el estudio

Evaluar si los recursos digitales propuestos para el estudio en cada nodo 
fueron diversos y acordes con las formas como transita el conocimiento en el 
ciberespacio

Sobre la propuesta de contenidos de cada nodo Evaluar si la propuesta de contenidos de los nodos ofreció un contexto 
significativo para el aprendizaje y la construcción de sus propuestas didácticas

Dimensión didáctica

Las actividades de enseñanza desarrolladas por el 
e-docente, la motivación de los participantes y la 
interacción con los otros

Evaluar si las actividades de enseñanza provocaron la escucha de sí mismo y de 
los otros 

Sobre las estrategias de comunicación del 
e-docente

Evaluar si la estrategia de comunicación basada en los boletines semanales 
mantuvo activos y expectantes a los docentes

Dimensión gestión

Sobre la herramienta Padlet Evaluar si la herramienta Padlet permitió la diversidad de lenguajes y si 
representó mayor facilidad de manejo en contraste con otras herramientas 

Sobre la plataforma para la gestión de los 
contenidos (un ítem)

Evaluar si la plataforma Ude@ fue oportuna para el ingreso al curso 

Fase cuantitativa
La fase cuantitativa se desarrolló siguiendo un di-
seño de investigación no experimental de orden 
transeccional gracias al cual fue posible analizar la 
implementación del modelo en un único momen-
to: el desarrollo del curso e-docencia. 

Variables 
Esta fase inició con la definición conceptual y 
operacional de las variables del estudio, definidas 
como cuatro variables latentes que corresponden 
a los componentes del modelo teórico-práctico. 
Posteriormente, se diseñó y aplicó un instrumen-
to para medir actitudes con la escala de Likert 
(Creswell, 2012), dirigido a 41 profesores que fi-
nalizaron el proceso formativo. La actitud para 

medir correspondió a cada uno de los ítems aso-
ciados con el desarrollo del espacio de formación 
implementado y con los componentes del modelo 
teórico-práctico. Se utilizaron afirmaciones con 
una orientación positiva o favorable, lo que quiere 
decir que los participantes calificaron el grado de 
su acuerdo o desacuerdo con el ítem presentado. 
Para favorecer el diligenciamiento del instrumen-
to, estos enunciados se dispusieron en un formu-
lario remitido a los participantes en la aplicación 
Microsoft Forms. Una vez recolectados, se codifi-
caron los datos, es decir, los ítems se transforma-
ron en números —a partir de una escala de 0 a 4—, 
con lo que se procedió al análisis. De este proceso 
surgió una matriz de datos en la que se consigna-
ron todas las respuestas, que se incorporaron al 
programa estadístico R. 
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Fiabilidad y validez
La aplicación del coeficiente Alfa de Cronbach (α) 
sobre los datos recabados en esta fase confirmó la 
consistencia interna de los ítems para cada variable 
latente o componente del modelo, pues todos pre-
sentan un valor superior a 0,9. Esto permitió afir-
mar que el instrumento construido fue confiable 
para los procedimientos estadísticos, en virtud de 
que las variables latentes se vieron representadas 
en los ítems que las constituyen.  

Tabla 2. Aplicación del coeficiente de Alpha de Cronbach 
en la escala de medida propuesta

Componente N.° de ítems Escala Alpha de Cronbach

1. Pedagógica 9 0-5 0,948

2. Curricular 10 0-5 0,969

3. Didáctica 11 0-5 0,979

4. Gestión 7 0-5 0,959
 
Fuente: elaboración propia.

Por su parte, la evidencia de la validez mediante 
el coeficiente de correlación de Spearman (Hernán-
dez et al., 2014), se derivó de valores que indicaron 
que existe una relación positiva, moderada-alta, en-
tre las variables, porque todos los pares de variables 
dentro de cada componente estuvieron cercanos a 1. 

Análisis de hipótesis
En lo que respecta al análisis de hipótesis, en las 
figuras que siguen se presentan los valores obteni-
dos en cada uno de los componentes del modelo, 
en relación con los porcentajes de respuesta para 
cada ítem de la escala de medición.

Figura 3. Respuestas para el componente pedagógico

 
Fuente: elaboración propia.

Figura 4. Respuestas para el componente curricular

 
Fuente: elaboración propia.

Figura 5. Respuestas para los componentes pedagógi-
co, curricular, didáctico y gestión

 
Fuente: elaboración propia.
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Figura 6. Respuestas para los componentes pedagógi-
co, curricular, didáctico y gestión 

 
Fuente: elaboración propia.

El resultado de la aplicación de esta escala de 
medición confirmó el lugar preponderante del fun-
damento pedagógico en las prácticas de enseñanza 
en la virtualidad. Con esto nos referimos a las teo-
rías y perspectivas de la enseñanza y el aprendizaje 
en las que están presentes conceptos como vínculo 
social, inteligencia colectiva y conectividad, para 
inspirar la formulación de propósitos formativos y 
líneas de acción con los que se materialice la pers-
pectiva central del modelo: un reconocimiento de 
las diferencias que caracterizan al sujeto que se 
desenvuelve en el espacio virtual. 

Los porcentajes más bajos asociados con los 
ítems 1_4 (la identificación de conexiones entre 
las comprensiones de los participantes apoyó de 
alguna manera los aprendizajes y construcciones 
en cada nodo), 1_5 (las contribuciones de los par-
ticipantes permitieron apoyar o potenciar el pro-
pósito y desarrollo de cada nodo) y 1_7 (el tiempo/
duración de desarrollo del curso fue suficiente en  
relación con sus propósitos y alcances), se rela-
cionan con el decrecimiento experimentado en 

el número de conexiones y contribuciones de los 
participantes durante el proceso formativo y con el 
número de docentes que finalizó el curso en com-
paración con los que lo iniciaron. 

Los porcentajes presentes en la dimensión curri-
cular confirmaron que para los participantes del cur-
so e-docencia el problema de los contenidos ocupa 
un lugar preponderante. En el componente didáctico, 
los porcentajes confirman que el acompañamiento 
recibido y las actividades planteadas lograron con-
figurar un escenario propicio para el desarrollo del 
curso. Por su parte, los porcentajes que se generaron 
en el componente de gestión, evidencian que para los 
participantes fue fundamental contar con el apoyo 
académico-administrativo y la gestión tecnológica 
ofrecidos por el equipo de la Ude@. 

El proceso de análisis de los datos recolectados 
en esta fase concluyó que se rechaza la hipótesis 
planteada, en tanto más del 50 % de los profesores 
que finalizó el curso de formación y diligenció la 
escala de medición, tuvo una percepción positiva 
para implementar el modelo teórico-práctico.

Integración de datos final: 
Merging
En esta etapa se analizaron los resultados globa-
les de las fases de la investigación que permitieron 
la consolidación y emergencia del modelo teóri-
co-práctico orientado a la formación de profesores 
para la e-docencia, uno de los objetivos principales 
de esta investigación. De esta fusión también se des-
prendieron las orientaciones para la implementa-
ción del modelo en otros contextos de formación de 
docentes en la educación virtual. La integración se  
evidencia en el dispositivo Joint display que se pre-
senta en la tabla 3. 
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Tabla 3. Joint display: resultados globales cualitativos y cuantitativos

Componente pedagógico

Fase cualitativa Fase cuantitativa Interpretación

Las líneas generales establecidas para 
el diseño del modelo, derivadas de la 
fase cualitativa, ubican en un lugar 
preponderante la formación pedagógica del 
docente virtual orientada a fundamentar 
sus prácticas de enseñanza en la virtualidad, 
basadas en la dimensión social del 
ciberespacio. 
Alternativamente al constructivismo, que 
predominó en los datos recabados, se 
traza una ruta que involucra el paradigma 
cognitivista del aprendizaje y la configuración 
de nodos de aprendizaje para favorecer las 
sinergias de los sujetos en el espacio virtual.
Siguiendo la línea teórica de este estudio, 
y distanciándose de los hallazgos de 
esta fase, se sugiere explorar otro tipo 
de temporalidades que no impliquen la 
conjugación del mismo tiempo y espacio 
para docentes y estudiantes, de modo que 
tenga lugar una perspectiva flexible de la 
enseñanza y el aprendizaje.

El análisis cuantitativo 
muestra que los porcentajes 
son mayoritariamente altos 
para este componente. Sin 
embargo, se presentan 
porcentajes menos altos 
asociados con los ítems: 1_4 (la 
identificación de conexiones 
entre las comprensiones de los 
participantes apoyó de alguna 
manera los aprendizajes y 
construcciones en cada nodo), 
1_5 (las contribuciones de 
los participantes permitieron 
apoyar o potenciar el propósito 
y desarrollo de cada nodo) 
y 1_7 (el tiempo/duración 
de desarrollo del curso fue 
suficiente en relación con sus 
propósitos y alcances).

Los resultados obtenidos en ambas fases 
permiten confirmar la importancia que reviste 
para los docentes la comprensión de la e-docencia 
desde las conexiones que se establecieron entre 
cada uno de los nodos como dimensiones del 
sujeto virtual, así como desde las sinergias y 
contribuciones que se generaron en el espacio de 
formación. 
Se identifica una relación estrecha entre ambos 
resultados sobre el aprendizaje de cada nodo, 
derivada de la identificación de conexiones 
entre las comprensiones de los participantes, 
y de que en el desarrollo del curso se haya 
identificado un progresivo decrecimiento en el 
número de conexiones en la medida en que se 
fue avanzando en los nodos. Lo anterior podría 
explicar que la mayoría de docentes tuvo más 
interés en responder a la actividad solicitada 
que en generar las conexiones o interacciones 
con los participantes del grupo, por medio de los 
diferentes lenguajes propuestos en los nodos.
Por otro lado, la temporalidad asincrónica, propia 
del modelo y del espacio desplegado fue, en 
ambas fases, un factor significativo y, a la vez, 
constante en razón a que estuvo presente tanto 
en los aportes de los participantes como en las 
correlaciones establecidas.  

Componente curricular

Fase cualitativa Fase cuantitativa Interpretación

En consonancia con el componente 
pedagógico, los hallazgos revelaron que 
la apuesta curricular responde a la idea 
de generar vínculos entre diferentes 
nodos de conocimiento, asociados con las 
características del sujeto virtual. Tales nodos 
apuestan por contenidos que permiten 
reconocer los fundamentos pedagógicos de 
una educación virtualizada que problematiza 
las formas como el sujeto deviene en el 
ciberespacio. Alternativamente a los que 
señalan los datos recabados, el modelo no 
se centra de manera exclusiva en asuntos 
prácticos, sino en esa mirada “molecular” 
de la e-docencia, es decir, lo práctico en 
simbiosis con las demás dimensiones o 
características del sujeto virtual, en este caso 
el e-docente. 

En el componente curricular, 
igualmente se identificaron 
porcentajes altos en las 
respuestas proporcionadas por 
los docentes, con excepción 
del ítem 2_10 (la propuesta de 
contenidos del nodo 4 facilitó 
la configuración de estrategias 
didácticas para la e-docencia).

Ambos resultados ponen de relieve la importancia 
que se atribuye a la propuesta de contenidos 
realizada en los cuatro nodos de aprendizaje.
Sin embargo, llama la atención que, aunque 
en el análisis estadístico el cuarto nodo de 
aprendizaje destaca por un porcentaje un 
poco más bajo, en el análisis cualitativo, este 
no fue notablemente significativo. Como se ha 
mencionado con anterioridad, podría pensarse 
para otras implementaciones del modelo, una 
reconfiguración de este nodo para que tengan un 
lugar más protagónico las prácticas de enseñanza 
como escenario de aplicación de los principios 
pedagógicos y estrategias de comunicación 
analizadas en nodos anteriores. 
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Componente didáctico

Fase cualitativa Fase cuantitativa Interpretación

En contraste con aquellas prácticas 
de enseñanza que emergieron de los 
datos, vinculadas con la traslación de la 
presencialidad a la virtualidad, el modelo 
para la e-docencia contempla, de la mano 
de una temporalidad asincrónica, nuevas 
velocidades y acciones que ponen el acento 
en el establecimiento de conexiones a 
partir de los conocimientos, experiencias 
y prácticas que traen los docentes y los 
que propone el espacio formativo en su 
dimensión curricular.
Este componente se vio reflejado en el 
curso e-docencia en las estrategias puestas 
en marcha en cada uno de los nodos de 
aprendizaje desarrollados en la aplicación 
Padlet. Esto, gracias a las comunicaciones 
del e-docente, las contribuciones de 
los participantes y los ejercicios de 
interpretación, argumentación y conexión 
realizados por quienes participaron en 
cada uno de los nodos orientados a la 
configuración de sus propuestas didácticas 
para la virtualidad.

Los resultados en este 
componente demuestran 
que las actividades de 
provocación y de aprendizaje 
planteadas, las estrategias de 
comunicación e interacción 
basadas en la diversidad de 
lenguajes, la actuación del 
e-docente y las estrategias 
evaluativas ocuparon un lugar 
preponderante y positivo en la 
ejecución del modelo.
Sin embargo, aunque todos 
los ítems de esta dimensión 
presentan registros altos, hubo 
uno con menor porcentaje: ítem 
3_3: las actividades derivadas 
de los contenidos básicos 
permitieron a los docentes 
identificar las conexiones entre 
las contribuciones de los demás.

Los resultados de ambas fases son consistentes 
en tanto que los docentes valoran positivamente 
el lugar que ocupó el e-docente en el marco del 
curso. De hecho, toman como referente la manera 
como se desarrolló. 
Además, los boletines semanales y orientaciones 
que el e-docente compartió en cada nodo, 
haciendo uso de los lenguajes audiovisual, 
visual y sonoro, brindaron lo necesario para 
que los participantes utilizaran los diferentes 
lenguajes para fortalecer la comunicación y la 
interacción durante la permanencia en el curso. 
No obstante, solo el 30 % de los profesores utilizó 
lenguajes diferentes al textual para hacer sus 
contribuciones. Esto podría sugerir la necesidad 
de revisar el lugar que ocupan la diversidad de 
lenguajes tanto en el mismo curso como en el 
desarrollo de los nodos (a modo de objeto de 
estudio), lo cual, por su estrecha asociación 
con la dimensión didáctica, podría sugerir la 
consolidación de las relaciones estructurales 
del modelo teórico-práctico en cuanto sus 
dimensiones curricular y didáctica.

Componente gestión

Fase cualitativa Fase cuantitativa Interpretación

Los resultados cualitativos dan un lugar 
preponderante al apoyo académico-
administrativo en los procesos formativos 
de docentes, especialmente a hechos 
como contar con un equipo de trabajo 
que involucra a la unidad de educación 
virtual para garantizar las condiciones de 
infraestructura necesarias para el desarrollo 
del proceso de formación. 
En la implementación del modelo por medio 
del curso e-docencia, la unidad de educación 
virtual de la Ude@ brindó flexibilidad 
para que la e-docente incorporara al 
curso herramientas digitales externas 
para apoyar el proceso de comunicación 
e interacción. En este caso se incorporó la 
herramienta Padlet, mediante la cual tanto 
e-docente como participantes compartieron 
sus contribuciones y establecieron las 
conexiones.

En el análisis estadístico, 
el componente de gestión 
evidenció la necesidad de 
privilegiar la sencillez en la 
creación de publicaciones 
en la aplicación de Padlet, 
en comparación con otras 
aplicaciones, y la facilidad con 
que esta herramienta permitió 
establecer conexiones con las 
contribuciones de los demás 
docentes.  
Asimismo, evidenció que los 
mayores porcentajes los ocupan 
el apoyo brindado por el equipo 
de la Ude@ que envió de manera 
oportuna la información de 
acceso al curso y brindó soporte 
a tiempo cuando se requirió.

Los resultados confirman que el apoyo 
académico-administrativo resulta fundamental 
para explicar el factor de gestión del modelo, y 
que, en este caso, el equipo de la Ude@ Educación 
Virtual de la Universidad de Antioquia, fue crucial 
tanto para el acceso de los profesores al entorno 
formativo, como para brindar soporte de manera 
oportuna al momento de ser solicitado.
Los valores estadísticamente menos 
significativos, asociados con la aplicación Padlet, 
invitan a considerar estrategias para brindar 
espacios de familiarización con el entorno de 
aprendizaje y contemplar el uso de plataformas 
distintas a las utilizadas en esta experimentación. 
Para el modelo de e-docencia el establecimiento 
de conexiones mediante las herramientas o 
posibilidades de orden técnico que brinda el 
entorno educativo es de sumo valor. 

Fuente: elaboración propia
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Discusión
Fortalecer la calidad de la oferta educativa en mo-
dalidad virtual, mediante la formación y desarrollo 
de los docentes que enseñan en esta metodología, 
es un elemento que debe estar presente en las agen-
das de todos los actores vinculados a la educación 
superior, en tanto planteamos como urgente que se 
reconozca que una educación virtualizada respon-
de a una problematización filosófica y antropoló-
gica del proceso de formación del ser humano. Si 
acogemos el trabajo desarrollado por Pierre Lévy 
(1999) sobre el concepto de virtualización, estare-
mos de acuerdo con que el tránsito hacia lo virtual 
no es simplemente un cambio de herramientas o 
medios, sino un fenómeno social que ha traído 
consigo una mutación del ser en la contemporanei-
dad. Ese reconocimiento de “convertirse en otro” 
es el punto de partida desde el cual se nos exige 
pensar la educación virtual, teniendo en cuenta las 
dimensiones y los sujetos que la constituyen. Nos 
planteamos la posibilidad de concebir la educación 
digital de manera que se resignifiquen los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje, así como la for-
mación de quienes participamos en estos procesos 
como e-docentes. 

El diseño e implementación del Modelo para 
la e-docencia, desarrollado en este estudio, ha po-
sibilitado igualmente la formulación de una serie 
de orientaciones con las que ejercicios similares 
puedan desarrollarse en otras instituciones del de-
partamento de Antioquia, lo que constituiría una 
forma de contribuir a la exploración de su poten-
cial en procesos diferentes. Estas orientaciones se 
derivan de la interpretación de los resultados glo-
bales propuestos en el análisis de los datos recaba-
dos durante las fases cualitativa y cuantitativa.

Desde la perspectiva de su aplicación prácti-
ca, el modelo se propone una ampliación del ho-
rizonte formativo presente de forma usual en las 
propuestas educativas en metodología virtual, con 
el ánimo de que las apuestas curriculares se dis-
tancien, con contundencia y audacia, de las estruc-
turas propias de la presencialidad y propongan en 
la perspectiva de Lévy (1999) nuevas velocidades, 
espacios y tiempos, a partir de los cuales se desa-
rrolle otro tipo de estructuras para los espacios 

formativos —nodales, reticulares, hipertextuales y 
transmedial—. La comprensión del currículo en la 
virtualidad debe aproximarse desde su condición 
‘rizomática’ y conectiva, a las alternativas de pen-
samiento y acción que pueden estar presentes en 
la e-docencia. 

Desde esta misma perspectiva, la claridad y 
suficiencia percibidas por los estudiantes en el 
programa o microcurrículo del curso e-docencia 
confirman lo planteado por Garrison y Anderson 
(2005) al afirmar que el diseño de cursos para la 
virtualidad supone una demanda mayor en cuanto 
a la organización de los contenidos y de las acti-
vidades individuales y colectivas. Para los autores, 
mientras más tiempo se invierta en el diseño y or-
ganización del curso, menor será el nivel de incerti-
dumbre para los participantes. Y para el e-docente. 

En su componente didáctico, el modelo de for-
mación para la e-docencia sugiere la disposición de 
una tarea compleja, casi de engranaje: transmitir 
potencia de un componente a otro, mediante el 
diseño de los fundamentos pedagógicos, las con-
figuraciones didácticas y la estructura curricular 
con los que se impulsa el cómo se enseña, con qué 
recursos y en qué tiempos. En contraste con una 
planificación didáctica vinculada con la tempo-
ralidad presencial, los docentes que trabajan en 
entornos digitales deberían enfrentar el reto que 
significa renunciar a formas de control caracterís-
ticas de las prácticas de enseñanza sincrónicas, en 
las que la resolución de los procesos de formación 
transita usualmente por la disposición y reconoci-
miento de formas de autoridad. Al respecto, Gar-
cía Fernández et al. (2016) y Roger y Aldhafeeri 
(2015) destacan cómo en esto puede ser estratégico 
un mejor aprovechamiento de lo asincrónico en la 
educación virtual, pues no compartir los mismos 
espacio y tiempo con los estudiantes, puede permi-
tir a los profesores ser creativos y propositivos con 
el grupo, en la perspectiva de configuración de una 
comunidad, en virtud de que la asincronía “brin-
da oportunidades para la autorreflexión, que es 
un medio poderoso para obtener información so-
bre cómo desarrollar habilidades de resolución de  
problemas con e-peers” (García Fernández et 
al., 2016, p. 203).
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En un entorno de aprendizaje asincrónico, 
como el planteado en la operacionalización del 
modelo aquí presentado, la denominada distancia 
transaccional (Moore, 1997) suele incidir negativa-
mente en el despliegue de una adecuada mediación 
pedagógica. Para Gregory y Salmon (2013) la rela-
ción entre el profesor y el estudiante es entonces 
fundamental para el éxito del proceso formativo, 
sobre todo aquella que favorece el intercambio de 
ideas y pensamientos. En este escenario conviene 
entonces que se activen mecanismos para que haya 
una comunicación constante, —tal como lo reve-
lan los estudios de Gregory y Salmon (2013), Cas-
tañeda et al. (2017), Wuryaningsih et al. (2019) y 
Almuqbil (2021)— desde la cual el e-docente pue-
da proporcionar retroalimentación oportuna a los 
estudiantes y disponer espacios de conversación 
para ofrecer acompañamiento en los asuntos que 
vayan emergiendo durante el proceso formativo.

Finalmente, desde la dimensión didáctica se 
reafirma la necesidad de que los e-docentes vivan 
experiencias en la educación en línea, tanto en el 
rol de estudiantes como en el de profesores, como 
requisito previo a la aceptación de la responsabili-
dad que implica dirigir un curso en esta metodolo-
gía. De esta manera las particularidades propias de 
la enseñanza virtual podrán parecer un escenario 
más familiar, de acuerdo con la idea según la cual 
los profesores incorporan en sus prácticas de ense-
ñanza buena parte de las formas como acontecieron 
sus propios aprendizajes (Gregory y Salmon, 2013). 

En lo que respecta la dimensión relacionada 
con la gestión académica y administrativa de estos 
procesos, ocupó un lugar preponderante el contex-
to en el que se inscriben las propuestas formativas 
desarrolladas en metodología virtual. Es decir, la 
disposición de unas condiciones adecuadas para 
el despliegue de espacios formativos para la e-do-
cencia. Rodrígues (2020), Seoane Pardo (2014), Ba-
lladares-Burgos (2018), Freire Avilés et al. (2020), 
Sanmiguel et al. (2019), Mao et al. (2019), Teo et al. 
(2021) consideran la gestión formativa en los en-
tornos virtuales tan importante como la actitud de 
los profesores y el uso de las herramientas adecua-
das, para propiciar los cambios que se requieren en 
la formación de los profesionales que se desempe-
ñan en estos entornos de enseñanza-aprendizaje. 

En concordancia con ellos, esta investigación des-
tacó que los procesos formativos diseñados para 
la virtualidad deben tener en cuenta los siguientes 
elementos: 1) flexibilidad en términos de tiempo 
para que los profesores puedan recibir formación 
y acompañamiento permanente en esta meto-
dología; 2) formulación de una política para los 
procesos y programas en e-learning en las institu-
ciones de educación superior y 3) reconocimiento 
de un marco legal en materia de educación vir-
tual en América Latina, que contribuya a la for-
mulación y establecimiento de los lineamientos 
institucionales.

Conclusiones
Conceptualizar los componentes constitutivos del 
modelo teórico-práctico y establecer las relaciones 
entre ellos, proceso al que apuntó el primer objetivo 
específico de esta investigación, permitió reconocer 
y contextualizar la formación de docentes para la 
e-docencia como fenómeno problemático estudia-
do y punto de partida de todo el proceso investi-
gativo. Este ejercicio supuso develar el proceso de 
virtualización de la educación a partir del cual se 
establecieron las dimensiones del sujeto virtual, que 
constituyeron pilares de la comprensión propues-
ta para la e-docencia. Reconocer lo que significa la 
educación virtual con el análisis y la desestructu-
ración de las dimensiones del sujeto virtual, desde 
diversas perspectivas filosóficas y sociológicas, per-
mitió la configuración de un camino por recorrer 
para comprender que luego emergería el modelo. 

El panorama que se obtuvo de la etapa de diag-
nóstico, previa al diseño del modelo, dio cuenta de 
tendencias temáticas que no fueron abordadas en 
este, y que por ello vale la pena explorar en nuevos 
contextos académicos que asuman conceptuali-
zaciones alternativas o que pongan su énfasis en 
programas de formación inicial docente, en el que 
no existen programas enfocados en la educación 
virtual como objeto de estudio. Al ser la educa-
ción virtual una modalidad con particularidades 
como las que se señalaron en este trabajo, vale la 
pena que se incorporen a los programas de pregra-
do enfoques que valoren la enseñanza de las áreas 
del conocimiento acordes con esta modalidad. 
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