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RESUMEN

Esta investigación describe la autopercepción que tienen los tutores de un programa de 
bachillerato en modalidad virtual respecto a los conocimientos propuestos en el modelo 
TPACK (Technological, Pedagogical and Content Knowledge). El estudio se desarrolló bajo 
un enfoque cuantitativo de alcance descriptivo y para el levantamiento de la informa-
ción se aplicó un cuestionario en línea a los docentes. El análisis de los datos se realizó 
a partir de estadísticos descriptivos. Los principales resultados encontrados en la in-
vestigación indicaron que existen altas valoraciones de los conocimientos tecnológicos, 
pedagógicos y disciplinares cuando se los considera de manera independiente, pero 
disminuyen considerablemente cuando se los aborda de manera conjunta. Se concluye 
la necesidad de una formación docente integral, que vincule los conocimientos tecnoló-
gicos con los pedagógicos y disciplinares.
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puntos  destacados

• El modelo tecno-pedagógico TPACK constituye una propuesta valiosa para los tutores virtuales, pues vincula los conoci-
mientos tecnológicos con los pedagógicos y disciplinares.

• El tutor virtual debe contar con los conocimientos y las competencias necesarias para desarrollar una adecuada incorpora-
ción de las tecnologías en los procesos de educación.

• Es necesaria una capacitación docente integral, es decir, no solo basada en aspectos tecnológicos, sino una formación ho-
lística que permita a los docentes interrelacionar sus conocimientos de una manera efectiva y eficaz.
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1. Introducción

Los acelerados avances tecnológicos del último siglo
han permeado casi todos los sectores de la sociedad. El 
campo educativo no ha sido la excepción, los progresos 
van desde la incorporación de las TIC en los salones de 
clase durante el proceso de enseñanza-aprendizaje (b-lear-
ning), hasta la oferta de programas educacionales en mo-
dalidad virtual (e-learning). Con respecto a este último, 
gracias a la incorporación de las TIC en la educación, ac-
tualmente existen programas formativos totalmente vir-
tuales, lo cual ha permitido ampliar la cobertura del siste-
ma educativo, y disminuir la brecha espacio-temporal que 
hasta hace algunos años era una barrera importante que 
limitaba el acceso y las aspiraciones educativas de muchos 
educandos (Camacho, 2014).

Sin embargo, este exponencial crecimiento de las tec-
nologías, sobre todo en el campo de la educación, puede 
conducir a una postura tecnocéntrica al suponer que las 
TIC por sí mismas son la panacea a todas las problemáti-
cas educativas (Lugo, 2010). Pues dotar de equipamiento 
tecnológico a las instituciones educativas, e incluso pro-
veer todos los recursos necesarios, no garantiza el éxito de 

los programas educativos virtuales. Todos estos esfuerzos 
y recursos quedan subutilizados si el cuerpo docente no 
cuenta con los conocimientos y las competencias necesa-
rias para desarrollar una adecuada incorporación de las 
tecnologías en los procesos de educación (Padrón & Bra-
vo, 2014).

En ese sentido, la implementación de las TIC en la edu-
cación ha provocado un cambio en la dinámica del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Empieza con un cambio 
en la concepción del educando, que ahora es el principal 
protagonista en la construcción de su propio conocimiento 
(Delval, 2012), y continua con el cambio en la práctica del 
docente, quien debe comenzar a re-pensar e implementar 
metodologías nuevas que ayuden y conduzcan este proce-
so. De esta manera, el docente actual debe contar con una 
serie de competencias y conocimientos que le permitan 
propiciar la creación, generación, innovación y mediación 
de los contenidos escolares en estos nuevos escenarios vir-
tuales de aprendizaje (Lescano, 2013).

De ahí que, estudiar las competencias y conocimientos 
que tengan los docentes para realizar una efectiva y eficaz 
integración de las TIC en la educación debe ser una priori-
dad en cualquier nivel y programa educativo. De hecho, el 
docente desarrolla un rol fundamental en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje mediados por las TIC y, para ello, 
debe poseer unos conocimientos determinados (Cabero, 
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Roig, & Mengual, 2017). En este contexto, adquieren rele-
vancia los denominados modelos tecno-pedagógicos cuya 
finalidad es proveer sustento a las instituciones y a los do-
centes para una adecuada incorporación de la tecnología 
en el proceso educativo (Esquivel Gámez, 2014).

Al respecto, existen diversos modelos que permiten 
sustentar la educación virtual y la incorporación de las 
TIC, entre los más destacados se puede mencionar el 
modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, Implemen-
tación, Evaluación), comúnmente utilizado en el diseño 
instruccional en educación a distancia-virtual. El modelo 
COI (Comunidad de Indagación), planteado por Garrison, 
Anderson y Archer en el año 2000. El modelo de Cinco 
Fases para la Tutoría y el Aprendizaje en Línea, formulado 
por Gilly Salmon en el año 2000. El modelo HyFlex, pro-
puesto por Beatty en 2006. El modelo Innovative Teaching 
and Learning (ITL) Logic Model, desarrollado por Stanford 
Research Institute en 2009. El modelo SAMR (Sustitución, 
Aumento, Modificación, Redefinición), formulado por 
Puentedura en 2006. El estudio de estos y otros modelos 
tecno-pedagógicos pueden analizarse en detalle en el libro 
de Esquivel Gámez (2014).

En términos generales, todos estos modelos consideran 
la formación y capacitación del profesorado como factor 
decisivo en la integración de las TIC (Roig & Flores, 2014). 
Así, uno de los referentes teóricos más utilizados en la 
educación asistida por tecnología es el modelo TPACK, 
que es el acrónimo de la expresión Technological, Pedagogi-
cal and Content Knowledge (Conocimiento Técnico Pedagó-
gico del Contenido o Conocimiento Tecno-Pedagógico del 
Contenido), el cual fue desarrollado por Mishra y Koehler 
(2006). Este modelo describe claramente los conocimientos 
que debe poseer el docente en la modalidad virtual. Ade-
más, delimita los diferentes tipos de conocimientos que los 
profesores necesitan poseer para integrar las TIC de forma 
eficaz en la educación (Cabero, Roig, & Mengual, 2017).

Bajo esta perspectiva, el presente estudio tiene como 
objetivo conocer la percepción que tienen los docentes 
respecto a los conocimientos establecidos en el modelo 
TPACK, a saber: el conocimiento tecnológico, pedagógico 
y disciplinar en el marco de un programa de bachillerato 
en modalidad a distancia-virtual, de la ciudad de Quito. 
Esta investigación tiene un diseño cuantitativo de tipo 
descriptivo, la idea es conocer la percepción de los docen-
tes con el propósito de contribuir al desarrollo, mejora y 
capacitación del profesorado para la eficaz incorporación 
de las TIC en la educación virtual. 

Para la concreción del objetivo el artículo se estructura 
de la siguiente manera: de entrada se presenta un breve 
acercamiento al perfil del tutor virtual, y se explica el mo-
delo TPACK como el referente teórico utilizado en este 
trabajo. En la segunda parte, se detalla la metodología y 
los materiales empleados para la obtención y análisis de 
los datos. En la tercera parte, se exponen y discuten los 
resultados del estudio. Para finalmente, en la cuarta parte, 
señalar las conclusiones y recomendaciones más relevan-
tes del trabajo.

1.1 El tutor virtual

La educación virtual es una modalidad educativa que 
se ha expandido mucho en los últimos años. En ella, el do-

cente es identificado con la figura de tutor, y es el respon-
sable de coordinar y acompañar las actividades de apren-
dizaje. Además, debe diseñar actividades de enseñanza, 
supervisar las actividades de los estudiantes, y elaborar 
y ejecutar la planificación didáctica. A esto se añade la 
ayuda tanto cognitiva como socioafectiva que brinda a los 
educandos de manera grupal e individual (Lima & Flores, 
2018).

De esta manera, las buenas prácticas pedagógicas en la 
educación virtual constituyen un reflejo del nivel de com-
petencias que poseen los docentes tutores (Arévalo, Gar-
cía, & Hernández, 2019). Al respecto, Cabero, Llorente, y 
Morales (2018), recalcan el papel significativo que juegan 
los tutores virtuales en los procesos formativos, pues sus 
conocimientos y competencias son determinantes en el 
funcionamiento y éxito de los programas en la modali-
dad virtual. Además, el docente-tutor es un componente 
esencial para cambiar, transformar y mejorar las prácticas 
educativas.

Sin embargo, el problema principal es que los docen-
tes de los sistemas educativos virtuales, en su mayoría, no 
poseen la formación integral que demanda la educación 
virtual. Esto en el sentido de que la mayoría de las veces, 
los procesos de capacitación a tutores virtuales se centran 
demasiado en aspectos tecnológicos e instrumentales, 
dejando de lado el componente pedagógico y disciplinar 
(Cabero & Barroso, 2016).

Esta situación, a corto y mediano plazo, coloca a los do-
centes en una situación compleja, ya que deben enfrentar 
una modalidad de educación para la cual no han sido pre-
parados (Leiva, Ugalde, & Llorente, 2018). En este sentido, 
las universidades encargadas de la formación docente, así 
como los responsables de los programas en modalidad 
virtual, tienen el desafío de preparar integralmente a los 
docentes para que sean competentes y capaces de desarro-
llar eficazmente todos los procesos educativos que requie-
re la docencia en línea.

En respuesta a lo mencionado anteriormente, Koehler 
et al. (2014), mencionan que la formación integral que re-
quiere el tutor virtual para desarrollar una óptima incor-
poración de las TIC en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje responde a tres dominios. Estos son: tecnológico, 
pedagógico y disciplinar. Así, la adecuada integración de 
la tecnología en el proceso educativo depende del nivel de 
dominio que tengan los docentes sobre estos conocimien-
tos. Frente a esto, toma relevancia el modelo tecno-peda-
gógico TPACK, como una propuesta que identifica los ti-
pos de conocimiento que un tutor virtual necesita dominar 
para integrar las TIC de una forma eficaz.

En este punto resulta conveniente mencionar que, la 
integración de las TIC en la educación propicia una reno-
vación metodológica innovadora en la práctica docente, 
y fomenta un aumento de la motivación, participación y 
el aprendizaje en general de los estudiantes (Tumino & 
Bournissen, 2020). Con la integración de las TIC en la edu-
cación, el docente deja el rol de transmisor de contenidos 
y pasa a estimular la búsqueda y construcción personal 
del conocimiento. De ahí que, el éxito al incorporar las TIC 
en el campo educativo es posible solo si existe un perso-
nal docente capacitado que responda de forma adecuada 
a los nuevos retos y desafíos que demandan los contextos 
digitales de aprendizaje (Morales, Trujillo, & Raso, 2015).
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Con lo anterior, está claro que la integración de las TIC 
en la educación es un proceso complejo que demanda no 
solo mejorar la formación de los tutores virtuales, sino 
también, adecuarla a sus necesidades docentes (Barrantes, 
Casas, & Luengo, 2011). El docente-tutor es un agente cla-
ve en el proceso de integración de las TIC y el buen uso 
de la tecnología en educación (Sosa & Bethencourt, 2019). 
En este sentido, la formación permanente del profesora-
do se configura como un factor determinante a la hora 
de integrar las TIC en los procesos educativos (Sancho et 
al., 2008). En el siguiente apartado se analiza el modelo 
TPACK como una propuesta que sustenta la adecuada in-
tegración de las TIC basada en una formación integral de 
los docentes.

1.2 El modelo TPACK

El modelo TPACK fue desarrollado a partir de la pro-
puesta del conocimiento pedagógico del contenido (PCK) 
de Shulman (1986 citado en Koehler et al, 2013). Este au-
tor, menciona que los docentes no deben poseer solo co-
nocimientos del contenido que enseñan, sino también, 
conocimientos sobre pedagogía, para que de esta manera 
puedan ejecutar adecuadamente los programas educati-
vos. No obstante, con la introducción de la tecnología en 
la educación, emergió la necesidad de incorporar un nue-
vo conocimiento, el tecnológico, que combinado con los 
dos anteriores integre todas las áreas de conocimiento que 
debe poseer un docente (Colomer, Sáiz, & Bel, 2018).

Así, desde este enfoque, Mishra y Koehler construyeron 
su modelo TPACK, en el cual analizan los diferentes co-
nocimientos que los profesores deben poseer para incluir 
de manera eficaz las TIC en su práctica docente, y generar 
aprendizajes significativos en los estudiantes (Samperio 
& Barragán, 2018). Tres son las dimensiones principales 
que propone el modelo TPACK: conocimiento tecnológico 
(TK, Technological Knowledge); conocimiento pedagógico 
(PK, Pedagogical Knowledge); y conocimiento disciplinar 
(CK, Content Knowledge). En la Figura 1 se muestra el dia-
grama del modelo.

Fig. 1. Modelo tecno-pedagógico TPACK.
Fuente: Mishra y Koehler (2006).

Lo significativo de esta propuesta es que el docente 
debe poseer dominio sobre estos tres conocimientos, pero 
no de manera aislada, sino, considerar los conocimientos 
que emergen de la intersección entre cada uno de ellos 
(Schmidt et al., 2009). En efecto, lo relevante de este mo-
delo es que delimita claramente los conocimientos que de-
ben ostentar los docentes al incorporar las TIC. Además, 
de que no son considerados de forma independiente sino 
como un conjunto de conocimientos que se interrelacio-
nan. En la Tabla 1 se detallan las especificidades de cada 
uno de los siete conocimientos, a partir de una síntesis de 
los trabajos de Cejas, Navío, y Barroso (2016), y de Flores, 
Ortiz, y Buontempo (2018). Adicionalmente, esta sistema-
tización incluye una columna en la que se exponen ejem-
plos para comprender el modelo TPACK.

Tabla 1

Conocimientos del modelo tecno-pedagógico TPACK

Dimensiones Descripción Indicadores Ejemplos

Conocimiento Tec-
nológico (TK)

Conocimiento sobre el funcio-
namiento de las tecnologías y 
de los modos de presentación 
para desarrollar una actividad 
profesional.

Resolución de problemas técnicos.
Asimilación de conocimientos tecnológicos.
Actualización sobre las tecnologías importan-
tes.
Comunicación en entornos digitales.
Protección y seguridad.

Usar Symbaloo.
Crear un blog.
Conectar un dispositivo móvil en el 
ordenador.

Conocimiento Peda-
gógico (PK) 

Conocimiento tanto de las acti-
vidades pedagógicas generales 
que podrían utilizarse, como 
de los procesos y prácticas del 
método de enseñanza y de sus  
relaciones con el pensamiento 
y los propósitos educativos.

Tutorización del proceso de enseñanza-apren-
dizaje para favorecer la autonomía del estu-
diante.
Utilización de estrategias didácticas multiva-
riadas.
Evaluación del aprendizaje.
Diseño de la planificación didáctica.

Dinamizar grupos de alumnos en la 
resolución de problemas.
Evaluar por proyectos y/o competen-
cias.

Conocimiento Disci-
plinar (CK)

Conocimiento del contenido a 
enseñar.
Son las representaciones de los 
profesores sobre temas especí-
ficos en un área determinada.

Dominio del estado del arte de su disciplina.
Actualización constante en su disciplina.
Reconocimiento de lagunas disciplinares.
Participación activa en redes disciplinares.
Análisis y reflexión crítica sobre problemáticas 
dentro de la disciplina.

Conocer la ecuación de Drake. 
Formular la sacarosa a partir de gluco-
sa y fructosa.
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Este modelo ha ampliado mucho sus horizontes en los 
últimos años, sobre todo en la educación virtual y en la 
investigación en los entornos escolares. Especialmente, 
porque ha demostrado su eficacia en múltiples contextos 
educativos y niveles de enseñanza, así como también, en 
acciones investigativas y de formación y capacitación del 
profesorado (Flores & Ortíz, 2019). Así por ejemplo, Sali-
nas, De Benito, y Lizana (2014), concluyeron en su estudio 
sobre competencias docentes para los nuevos escenarios 
de aprendizaje, que el modelo TPACK contribuye a me-
jorar las competencias y conocimientos de los docentes 
asociadas al uso de las TIC, puesto que aporta las dimen-
siones adecuadas para su tratamiento y estudio.

Asimismo, el estudio de Hennig y Escofet (2015), rea-
lizado en dos instituciones de educación superior virtual 
en Colombia, demostró que la implementación del modelo 
TPACK permite enfocar los roles del docente como facili-
tador, guía, investigador, pedagogo y tecnológico, a su vez 
que reconoce los desafíos que enfrentan los profesores y 
las instituciones. De forma similar, con base en el mode-
lo TPACK, Fernández et al. (2018), lograron identificar en 
una muestra de docentes de primaria en Sevilla altas au-
tovaloraciones solo con respecto a sus conocimientos tec-
nológicos, esto les permitió repensar la capacitación a los 

docentes en TIC, la cual no debe darse de forma aislada, 
sino teniendo en cuenta el componente pedagógico y de 
contenido.

Por su parte, Anderson, Barham, y Northcote (2013), 
determinaron en un grupo de profesores universitarios 
el grado en que se manifiestan los distintos tipos de co-
nocimiento del modelo TPACK dentro de las prácticas 
de los docentes. Sus hallazgos indicaron que los docentes 
muestran conciencia de los múltiples aspectos del proceso 
de enseñanza en la modalidad virtual, lo que hacía que el 
contenido no fuera el foco principal de la enseñanza, sino 
los aspectos pedagógicos y el uso significativo de tecnolo-
gía. Estos resultados permitieron a los autores reflexionar 
sobre cómo la práctica del tutor en línea está en función de 
sus conocimientos tecnológicos, pedagógicos y disciplina-
res.

Todo lo hasta aquí mencionado motivó la realización de 
esta investigación, que ha permitido conocer la percepción 
que tienen los docentes de un programa de bachillerato 
en modalidad virtual respecto a los conocimientos esta-
blecidos en el modelo TPACK. Sin duda, este tipo de apro-
ximaciones a las realidades de los profesores es un buen 
comienzo para formular líneas de acción que encaminen 
la mejora continua de la práctica docente.

Dimensiones Descripción Indicadores Ejemplos

Conocimiento Tec-
nológico Pedagógi-
co (TPK)

Es el conocimiento de las acti-
vidades pedagógicas generales 
con utilización de tecnologías 
en la enseñanza.

Tecnología en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje favoreciendo la autonomía del estudian-
te.
Tecnología en la evaluación. 
Selección de tecnologías para actividades 
didácticas.
Reflexión y pensamiento crítico sobre el uso 
de las tecnologías en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.
Uso ético de las tecnologías.
Uso de las tecnologías en la retroalimentación 
para mejorar el aprendizaje de los discentes.

Conocer cómo Prezi puede usarse para 
que los estudiantes trabajen colabora-
tivamente en una presentación oral de 
forma virtual o en clase.

Conocimiento Tec-
nológico Disciplinar 
(TCK)

Refiere al cómo representar 
conceptos con la tecnología, 
y cómo con esta es posible 
crear otras para contenidos 
específicos.
Es independiente del conoci-
miento acerca de su uso en un 
contexto pedagógico.

Representación de los contenidos disciplinares 
con tecnologías concretas.
Tecnología en la actualización disciplinar.
Tecnología en las redes disciplinares.

Utilizar la realidad virtual para gene-
rar modelos físicos teóricos.
Diseñar una animación que refleje  el 
ciclo de los ácidos tricarboxílicos.

Conocimiento Peda-
gógico Disciplinar 
(PCK)

Es aquel situado en un área 
concreta de conocimientos.
Se construye mediante una 
síntesis idiosincrásica entre el 
conocimiento de la materia, 
el conocimiento pedagógico 
general, y el conocimiento de 
los estudiantes.
Es afectado por la trayectoria 
profesional del docente.	

Tutorización en las disciplinas que imparte.
Evaluación del contenido disciplinar.
Programación didáctica de las disciplinas que 
imparte.
Estrategias didácticas para guiar el aprendizaje 
disciplinar.
Selección de estrategias didácticas acorde al 
contenido disciplinar.

Crear una guía didáctica ilustrada y di-
námica para que los estudiantes sepan 
cómo diseccionar una rana.

Conocimiento 
Tecnológico, Peda-
gógico y Disciplinar 
(TPACK) 

Conocimiento sobre la coordi-
nación del uso de las activida-
des específicas de las materias 
y contenidos para facilitar el 
aprendizaje mediante uso de 
las TIC.
Alude a la integración de la 
tecnología en la enseñanza de 
un contenido disciplinar.

Guía y ayuda a terceros a combinar los conteni-
dos disciplinares, las tecnologías y estrategias 
didácticas.
Impartición de lecciones que combinan 
tecnología, contenido disciplinar y estrategias 
didácticas.
Selección de tecnologías que mejoran los conte-
nidos, la forma de impartirlos y lo que aprende 
el estudiantado.

Dinamizar un grupo de estudiantes 
para que  trabajen colaborativamente 
online en el diseño tridimensional del 
sistema solar.

Fuente: A partir de Cejas, Navío, y Barroso (2016), y de Flores, Ortiz, y Buontempo (2018).
Elaboración: Propia.
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2. Metodología y materiales

El presente trabajo se desarrolló bajo un enfoque cuan-
titativo de alcance descriptivo, según Hernández, Fernán-
dez, y Baptista (2010), este tipo de estudios buscan especi-
ficar las características de personas, procesos, o cualquier 
otro fenómeno que se somete a un análisis. Es decir, úni-
camente procuran medir o recoger información sobre de-
terminados conceptos o variables. En efecto, este estudio 
no pretende establecer asociaciones, menos aún realizar 
inferencias, sino más bien, formular un punto de partida 
para conocer la percepción de los docentes de la modali-
dad virtual frente a los conocimientos que propone el mo-
delo TPACK.

2.1 Participantes

El contexto de estudio correspondió al programa del 
Bachillerato a Distancia-Virtual, ofertado por el Ministerio 
de Educación, y que es ejecutado a través de la Unidad 
Educativa Juan Montalvo de la ciudad de Quito. Este pro-
grama forma parte de las ofertas extraordinarias de edu-
cación destinadas a la atención de personas adultas con 
escolaridad inconclusa. Se desarrolla de forma totalmente 
virtual a través de la plataforma Moodle, y tiene cober-
tura tanto nacional como internacional para ecuatorianos 
que residen en países como Estados Unidos, España, Ita-
lia y Reino Unido. Desde la Dirección de la Institución se 
realizaron las gestiones formales para poder desarrollar la 
investigación, y considerando los criterios de una muestra 
no probabilística de tipo intencional (Otzen & Manterola, 
2017), participaron de manera libre y voluntaria 45 tutores 
virtuales que representa el 54% de la población de tutores 
del programa educativo en mención. 

La información demográfica recopilada mostró que los 
colaboradores fueron 24 mujeres y 21 hombres, entre 25 y 
57 años. Todos tienen estudios de pregrado en diferentes 
áreas de conocimiento, sin embargo, el 31% de los parti-
cipantes no posee formación en ciencias de la educación. 
Esta información es relevante en el sentido de que existe 
un considerable porcentaje de docentes que no cuenta con 
una formación pedagógica, la cual es fundamental para 
el modelo TPACK. Por otro lado, apenas 4 cuentan con 
formación de posgrado en el área de educación ya sea es-
pecialidad o maestría. En promedio han sido tutores vir-
tuales 2 años, lo que denota poca experiencia de la planta 
docente en educación virtual. Difieren por el tiempo de 
experiencia en educación presencial, menos de cinco años 
(50%), entre cinco y 10 años (31%) y más de diez  años 
(19%). Por último, el 47% de los participantes afirmó no 
tener formación en educación en línea o capacitación certi-
ficada como tutor virtual.

2.2 Cuestionario – fuente de datos

Para evaluar la autopercepción de los docentes acerca 
de sus conocimientos, se realizó una adaptación del cues-
tionario elaborado y validado por Schmidt et al. (2009). 
Este instrumento ha sido uno de los más utilizados en los 
diversos estudios realizados sobre el tema (Cabero et al., 
2017). El cuestionario en mención recoge las respuestas de 
los participantes en escala tipo Likert, con cinco opciones 

de respuesta; 1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: 
Ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4: De acuerdo; 5: Muy 
de acuerdo. A continuación, se describen los pasos que se 
siguieron para adaptar el instrumento:

i. Se seleccionó solo los reactivos relacionados con
los conocimientos TPACK. Es decir, se obviaron los
relacionados con información sociodemográfica, y
aquellos relacionados con la valoración de los estu-
diantes sobre los conocimientos que perciben de sus
docentes.

ii. Se adecuó la redacción de los reactivos para que es-
tén dirigidos a los tutores virtuales. Los ítems fueron
acotados al contexto del Bachillerato a Distancia–
Virtual. Con esto, los reactivos relacionados con
contenidos específicos como Matemáticas, Estudios
Sociales, Ciencias y Lectoescritura fueron delimita-
dos a contenidos de la asignatura a cargo del docen-
te tutor.

iii. Se elaboró las preguntas relacionadas con la infor-
mación sociodemográfica de los tutores virtuales.
Las preguntas versaron sobre sexo, edad, nivel de
formación, área de especialización, experiencia do-
cente y como tutor virtual, y capacitación en educa-
ción en línea.

iv. Se calculó la fiabilidad del cuestionario adaptado
por medio del coeficiente Alfa de Cronbach, el cual
es una medida que cuantifica la consistencia interna
y la correlación existente entre los ítems (González &
Pazmiño, 2015).

El cuestionario adaptado quedó constituido en dos sec-
ciones. La primera compuesta por 9 reactivos que recogie-
ron aspectos demográficos, y la segunda, conformada por 
31 reactivos (7 sobre TK, 7 sobre PK, 3 sobre CK, 7 sobre 
TPK, 1 sobre TCK, 1 sobre PCK, y 5 sobre TPACK) que 
en conjunto examinaron la autopercepción de los docen-
tes sobre sus conocimientos. El índice de fiabilidad que se 
alcanzó del instrumento medido por el alfa de Cronbach 
fue del 0,981; lo cual permitió tener un alto grado de con-
fiabilidad (Celina & Campos, 2005).

2.3 Procedimiento

El cuestionario en mención fue transcrito a un formula-
rio de Google, y se envió vía correo electrónico y Whats-
App la invitación a los tutores virtuales para participar en 
el estudio. Al momento de la investigación los docentes se 
encontraban en la primera unidad didáctica del periodo 
académico junio–noviembre 2020. En el mensaje se indicó, 
explícitamente, que su participación era totalmente volun-
taria y que los resultados solo se emplearían con fines aca-
démicos. Además, en la invitación se incluyó el link para 
ingresar al cuestionario, y se garantizó el anonimato de 
quienes participaron en el estudio. Para el análisis de la 
información se utilizó el programa estadístico IBM SPSS 
versión 25.

3. Resultados y discusión

Desde un enfoque descriptivo, en esta sección se pre-
sentan los resultados obtenidos a través del cuestionario 
aplicado a los docentes. En la Tabla 2 se presenta primero 
el resumen de los resultados respecto a la media (M) y la 
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desviación estándar (DE) alcanzadas en cada uno de los 
siete tipos de conocimientos. Posteriormente, se examinan 
los porcentajes correspondientes a los reactivos de cada 
una de las dimensiones del modelo TPACK.

Tabla 2

Resultados obtenidos, Media (M) y Desviación Estándar (DE)

Dimensiones M DE

Conocimiento Tecnológico (TK) 3,94 1,03

Conocimiento Pedagógico (PK) 3,86 1,10

Conocimiento Disciplinar (CK) 4,44 1,01

Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK) 4,10 1,02

Conocimiento Tecnológico Disciplinar (TCK) 4,09 1,06

Conocimiento Pedagógico Disciplinar (PCK) 3,77 1,17

Conocimiento Tecnológico, Pedagógico y Discipli-
nar (TPACK)

3,75 1,00

Elaboración: Propia.

Como se puede observar, las percepciones de los do-
centes encuestados son bastante altas, y se ubican por en-
cima del valor medio de 2,5. Asimismo, estos resultados 
muestran que existen altas valoraciones para el Conoci-
miento Disciplinar (CK), Tecnológico (TK) y Pedagógico 
(PK) cuando se consideran de manera independiente, sin 
embargo, estos disminuyen cuando son considerados en 
conjunto (TPACK). Estos resultados confirman los hallaz-
gos de Cabero et al. (2017), quienes determinaron en una 
muestra de docentes maestrantes altas valoraciones sobre 
los conocimientos en forma aislada, pero que disminuyen 
cuando se los trata de forma conjunta.

Por otro lado, y al margen de la alta autoevaluación do-
cente, las desviaciones estándar determinadas en este es-
tudio fueron considerablemente uniformes en cada una de 
las dimensiones, lo que garantizó la inexistencia de una dis-
persión de los valores hallados. Así también, además de los 
resultados generales, se consideró necesario analizar el com-
portamiento de los reactivos en cada una de las dimensiones.

Fig. 2. Resultados con respecto al Conocimiento Tecnológico (TK).
Elaboración: Propia.

La Figura 2 describe los porcentajes relacionados con 
el Conocimiento Tecnológico (TK). Se observa que los en-
cuestados respondieron en su mayoría positivamente a 
los reactivos de esta dimensión, no obstante, disminuye 
en lo que respecta al conocimiento acerca de diferentes 
tecnologías y tener oportunidades suficientes de trabajar 
con ellas. Este resultado corrobora los hallazgos de Mo-
rán F. L., Morán, F. E. y Albán (2017), quienes encontraron 

en una universidad pública ecuatoriana que los docentes 
tienen buenas apreciaciones sobre sus habilidades tecno-
lógicas, aunque su conocimiento sobre herramientas, apli-
caciones y plataformas digitales todavía es limitado.

En lo que respecta al Conocimiento Pedagógico (PK), en 
la Figura 3 se aprecia una valoración positiva por parte de 
los participantes, pues los porcentajes más altos se agrupan 
en las categorías muy de acuerdo y de acuerdo. Sin embar-
go, llama la atención los resultados intermedios en torno a 
cuestiones sobre estilos de aprendizaje y evaluación; aspec-
tos que responden a saberes fundamentales de la práctica 
docente. Estos hallazgos contrastan los resultados de Mo-
rán, F. L., Morán, F. E. y Albán (2017), quienes destacan en 
su estudio la capacidad de los tutores para utilizar estrate-
gias que permiten evaluar el aprendizaje de los educandos 
y la destreza para adaptar su docencia de manera oportuna.

Fig. 3. Resultados con respecto al Conocimiento Pedagógico (PK).
Elaboración: Propia.

Con respecto al Conocimiento Disciplinar (CK), en la Fi-
gura 4 se observa que los docentes, en términos globales, 
cuentan con suficientes conocimientos sobre la asignatura 
que imparten. De hecho, es la dimensión con las puntuacio-
nes más altas. Estos resultados se ratifican en los estudios 
de Roig y Flores (2014), y Lima y Flores (2018), quienes en-
contraron que en los tutores virtuales predomina el conoci-
miento respecto a su área de especialidad. Estos resultados 
se contrastan claramente con los mostrados en la Figura 1 y 
Figura 2, referidos al conocimiento tecnológico y pedagógico 
respectivamente, donde los resultados fueron más diversos.

Fig. 4. Resultados con respecto al Conocimiento Disciplinar (CK).
Elaboración: Propia.

La Figura 5 representa los resultados obtenidos res-
pecto al Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK). La 
mayoría de los participantes afirmó estar muy de acuerdo 
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y de acuerdo en lo que refiere a reflexionar críticamente 
sobre el uso de la tecnología y su influencia en la ense-
ñanza. Si bien es cierto que en los otros reactivos también 
se observan puntuaciones altas, en el reactivo referido a 
adaptar tecnologías para el aprendizaje fuera de la plata-
forma, como Symbaloo, Kahoot, Canva, entre otras, las per-
cepciones positivas decrecen considerablemente.

Fig. 5. Resultados con respecto al Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK).
Elaboración: Propia.

En cuanto a la dimensión del Conocimiento Tecnoló-
gico Disciplinar (TCK) existe un único ítem en el cuestio-
nario. Los docentes manifestaron estar muy de acuerdo 
(40,63%) y de acuerdo (40,63%) con la aseveración: Co-
nozco tecnologías (dentro y fuera de la plataforma) que 
puedo usar para comprender y elaborar contenidos sobre 
mi asignatura. Un 12,5% indicó una actitud neutral y el 
6,24% restante declararon estar muy en desacuerdo. Estos 
resultados testifican los hallazgos de Colomer et al. (2018), 
quienes comprobaron percepciones bastante positivas 
acerca de los conocimientos tecnológicos conjugados con 
los disciplinares en un grupo de futuros docentes y tutores 
virtuales.

Por otro lado, con respecto al único reactivo relaciona-
do al Conocimiento Pedagógico Disciplinar (PCK): Puedo 
seleccionar enfoques docentes de manera eficaz para guiar 
el pensamiento y el aprendizaje de los estudiantes en mi 
asignatura, el 34,38% y el 18,75% respectivamente, mani-
festaron estar muy de acuerdo o de acuerdo con ello. Sin 
embargo, la mayoría (37,50%) presentó una postura im-
parcial, o en su defecto, estar en desacuerdo (3,12%) o muy 
en desacuerdo (6,25%). Estos últimos resultados llaman la 
atención pues el conocimiento pedagógico disciplinar co-
rresponde al conocimiento fundamental que todo docente 
necesita para enseñar un contenido determinado.

Por último, la Figura 6 muestra los resultados de la in-
terrelación entre las tres dimensiones de conocimiento, es 
decir, el Conocimiento Tecnológico Pedagógico del Conte-
nido (TPACK). En promedio, los porcentajes positivos dis-
minuyen considerablemente con respecto a los otros co-
nocimientos. De hecho, es la dimensión con la puntuación 
más baja. Así por ejemplo, solo el 43,75% está de acuerdo 
con que domina temas que combinan adecuadamente el 
contenido de su asignatura, tecnologías y enfoques docen-
tes. En forma similar, solo el 40,63% de los participantes 
está de acuerdo con poder seleccionar tecnologías (fuera 
de la plataforma) que mejoran el contenido de sus leccio-
nes. Adicionalmente, cabe mencionar que un porcentaje 

considerable (34,38%) de docentes señaló indiferencia con 
respecto a sentirse capaz de guiar y ayudar a otros tutores 
a coordinar el uso de contenidos, tecnologías y enfoques 
docentes.

Fig. 6. Resultados con respecto al Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
del Contenido (TPACK)
Elaboración: Propia.

Estos últimos resultados confirman los hallazgos de va-
rios estudios contemporáneos (Roig & Flores, 2014; Sam-
perio & Barragán, 2018; Cabero & Barroso, 2016; García 
& Del Pozo, 2016), pues, en términos globales, concluyen 
que los docentes presentan altas percepciones en torno a 
sus conocimientos cuando los conciben de forma aislada, 
pero esas mismas valoraciones sobre sus conocimientos 
disminuyen significativamente cuando los consideran de 
manera conjunta e interrelacionada. Este resultado de la 
investigación permite sostener que los tutores virtuales 
del programa del Bachillerato a Distancia–Virtual de la 
Unidad Educativa Juan Montalvo demandan de una for-
mación que vincule integralmente los tres tipos de cono-
cimientos.

4. Conclusiones y recomendaciones

El objetivo de la presente investigación fue conocer la
percepción que tienen los docentes de un programa de Ba-
chillerato en modalidad virtual respecto a los conocimien-
tos propuestos en el modelo TPACK. Así, los resultados 
del estudio permitieron plantear las siguientes conclusio-
nes:

Los docentes-tutores del programa del Bachillerato a 
Distancia–Virtual, en términos generales, perciben altas 
valoraciones sobre su Conocimiento Tecnológico (TK), 
aunque aseguran no conocer muchas herramientas, apli-
caciones, plataformas o programas informáticos. A su vez, 
aseveran no haber tenido suficientes oportunidades para 
trabajar con tecnologías diferentes. En ese sentido, es ne-
cesario que se propicien espacios y tiempos destinados a 
reforzar y actualizar los conocimientos tecnológicos de los 
docentes, lo cual fortalecerá el desarrollo de sus compe-
tencias digitales.

En relación al Conocimiento Pedagógico (PK), de forma 
global, los docentes brindan altas valoraciones positivas. 
Empero, los resultados del estudio muestran debilidades 
en torno a cuestiones sobre estilos de aprendizaje y eva-
luación, aspectos fundamentales en la práctica docente. De 
ahí que, emerge la necesidad de fortalecer el conocimiento 
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pedagógico acerca de las diferentes formas de aprender de 
los educandos, así como también, de herramientas para la 
evaluación de los aprendizajes en entornos virtuales.

De otro lado, los resultados de esta investigación permi-
ten concluir que de los tres conocimientos principales pro-
puestos en el modelo TPACK, el referente al Conocimien-
to Disciplinar (CK) es el predominante en los docentes del 
Bachillerato a Distancia–Virtual. A su vez, los resultados 
demuestran que los tutores afianzan este conocimiento al 
conjugarlo con la dimensión tecnológica (TCK). No obs-
tante, este conocimiento pierde fuerza cuando debe inte-
rrelacionarse con la dimensión pedagógica (PCK). Se pre-
sume que esta debilidad podría estar relacionada con el 
perfil de los tutores, pues un considerable porcentaje de 
los docentes no posee formación pedagógica o capacita-
ción como tutor virtual.

En definitiva, a partir de los resultados encontrados, se 
concluye la necesidad de una formación docente integral. 
Es decir, no solo basada en aspectos disciplinares, menos 
aún con perspectivas tecnocéntricas, sino una formación y 
capacitación holística que permita a los docentes interrela-
cionar sus conocimientos de una manera efectiva y eficaz. 
Esta idea se sostiene en el modelo TPACK, pues la tecnolo-
gía no debe ser considerada de forma aislada. De esta ma-
nera, las buenas prácticas de enseñanza estarán en función 
de la capacidad de los docentes para integrar sus conoci-
mientos tecnológicos con los pedagógicos y disciplinares.

Antes de concluir, conviene mencionar que la presente 
investigación tuvo como única fuente de datos el cuestio-
nario, y si bien es cierto que este instrumento es un méto-
do adecuado para la recolección de información de una 
muestra concreta, es necesario también considerar sus 
limitaciones (Sosa & Bethencourt, 2019). El cuestionario 
solo permitió conocer la percepción que tienen los docen-
tes sobre el nivel de sus propios conocimientos, pero eso 
no supone que sean realmente competentes, o que refleje 
necesariamente lo que realizan en sus prácticas pedagógi-
cas diarias. De ahí que, estudios posteriores deberían utili-
zar otros instrumentos que permitan realizar una triangu-
lación de la información y complementar el estudio.

Finalmente, a pesar de las limitaciones del estudio, se 
espera que las conclusiones y recomendaciones puedan 
ser consideradas como un punto de partida valioso para 
futuros trabajos de investigación. Asimismo, pueden ser-
vir como líneas de acción para diseñar y establecer pro-
puestas de formación, capacitación y actualización de los 
docentes de la modalidad virtual. En especial en estos 
momentos de contingencia académica en los que el con-
finamiento por la pandemia del COVID-19 ha obligado a 
trasladar los procesos educativos hacia entornos virtuales 
de aprendizaje. Pues una formación digital integral es la 
clave para que el profesorado desarrolle las competencias 
digitales necesarias, e incorpore eficazmente las TIC como 
estrategias metodológicas en el proceso educativo (Balla-
dares, 2018).
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