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Resumen 
La virtualización de la educación superior ha ganado protagonismo en España debido al desarrollo 
tecnológico y la mayor demanda de flexibilidad formativa. En este contexto, se analiza el impacto 
de la virtualización en el Máster de Formación del Profesorado (MESOB), cuyo modelo presencial 
se ha visto cuestionado ante la posible reducción de la presencialidad obligatoria del 80 % al 40 %. 
Se llevó a cabo un estudio cuantitativo con 174 estudiantes del MESOB de la Universidad 
Autónoma de Madrid mediante un cuestionario que recogió las percepciones sobre dicha medida, 
junto con datos sociodemográficos, experiencias previas en formación virtual, actitudes hacia la 
tecnología educativa y concepciones de enseñanza-aprendizaje. Los resultados muestran, en 
promedio, una percepción positiva hacia el cambio, aunque con diferencias significativas según 
género, especialidad, experiencia virtual previa y concepciones educativas. Los argumentos según 
la modalidad preferida reflejan tensiones entre las necesidades contextuales y las exigencias 
formativas. La aceptación del incremento de virtualización se relaciona más con factores personales 
y de flexibilidad que con fundamentos pedagógicos. Se concluye que las decisiones sobre 
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virtualización deben considerar las percepciones del alumnado y la naturaleza habilitante del 
máster, promoviendo futuras investigaciones que tengan en consideración las diversas 
especialidades y competencias docentes del máster. 

Palabras clave: virtualización educativa; formación del profesorado; educación superior; 
concepciones pedagógicas; tecnología educativa. 

 
Abstract 
The virtualization of higher education has gained prominence in Spain due to technological 
development and rising demand for flexible training. In this context, the impact of virtualization is 
examined in the Master’s in Teacher Training (MESOB), whose face-to-face model has been 
questioned by the possible reduction of mandatory attendance from 80 % to 40 %. A quantitative 
study was conducted with 174 MESOB students at the Autonomous University of Madrid using a 
questionnaire that gathered perceptions of this measure, together with sociodemographic data, 
previous virtual-learning experience, attitudes toward educational technology, and teaching-
learning conceptions. The results show, on average, a positive perception of the change, though 
with significant differences by gender, specialization, prior virtual experience, and educational 
conceptions. Arguments according to preferred modality reflect tensions between contextual 
needs and training demands. Acceptance of increased virtualization relates more to personal and 
flexibility factors than to pedagogical foundations. It is concluded that decisions on virtualization 
should consider students’ perceptions and the qualifying nature of the master’s program, fostering 
future research that considers the program’s various specializations and teaching competencies. 

Keywords: educational virtualization; teacher education; higher education; pedagogical 
conceptions; educational technology. 

 

 

Introducción  
Los procesos de virtualización de la educación han experimentado un incremento significativo en 
los últimos años. Dicho cambio ha sido impulsado por múltiples factores tales como la evolución 
tecnológica, la pandemia del COVID-19, la creciente demanda de opciones de aprendizaje más 
flexibles y el incremento de oferta de titulaciones online, entre otros. Una de las características de 
la educación de posgrado contemporánea es la integración de las Tecnologías de la Información y 
las Comunicaciones (TIC) para generar procesos de enseñanza-aprendizaje virtuales (Luzbet y 
Laurencio, 2020). Sin embargo, esta modalidad no se encuentra libre de dificultades, 
particularmente en los casos de posgrados habilitantes para profesiones como la de profesorado, 
que frecuentemente es considerada insuficiente (Imbernón, 2019).  

En España, para contar con la habilitación correspondiente a profesor/a de educación secundaria 
obligatoria (ESO), bachillerato y otras especialidades, es necesario realizar el Máster de Formación 
del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanzas de Idiomas (en adelante MESOB). Asimismo, para acceder al MESOB, el futuro 
profesorado previamente debe contar con una titulación universitaria (por ejemplo, Grado o 
Licenciatura en Biología, Geología, Ciencias Económicas, Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte, Filosofía, Física, Química, Lenguas, Filologías, Psicología, Pedagogía, entre otras), que 
delimitará la especialidad a cursar en el posgrado. Actualmente, en España el MESOB es ofertado 
por 46 universidades públicas y por 22 universidades privadas, de las cuales al menos ocho lo 
hacen en modalidad virtual (con una oferta de plazas muy superior a la que se ofrece desde el 
ámbito público, en el cual existe solo una universidad a distancia).  

Recientemente, se hizo público un Proyecto de Orden (Ministerio de Ciencia, Innovación y 
Universidades, 2024), del que se hicieron eco diversos medios de comunicación españoles (Castro, 
2024; San Martín, 2024) que afecta a las condiciones que hasta el momento rigen el 
funcionamiento en las universidades presenciales, por la cual se propone rebajar del 80 % al 40 % 
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la presencialidad obligatoria del MESOB. Dicho proyecto de orden propone la modificación del 
anexo de la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos 
para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las 
profesiones de Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación 
Profesional y Enseñanzas de Idiomas.  
 

El proceso de virtualización de la formación de posgrado y el Máster de Formación del 
Profesorado en España 

La virtualización de la educación superior se considera un proceso de formación en el que se 
integran la tecnología, la pedagogía y la propia institución para generar una alternativa a la 
formación presencial. Dicha modalidad se sustenta en la implementación de ambientes virtuales, 
que posibiliten el desarrollo de sus agentes y procesos fundamentales (Farfán Pacheco, 2016). Es 
importante destacar que el proceso de virtualización no supone necesariamente un escenario 
educativo desorganizado que desatienda necesidades del alumnado. Al contrario, puede abarcar 
aspectos de orden teórico y práctico e impulsar nuevos horizontes educativos acordes con la 
necesidad y la realidad educativa existente (Crisol-Moya et al., 2020).  

Según el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades (2024b), en España, durante el curso 
2023-2024 hubo un total de 288.955 estudiantes matriculados/as en todos los títulos de máster 
ofertados en el país, de los cuales 186.155 lo hicieron en modalidad presencial y 101.016 en 
modalidad virtual. En el caso de las universidades públicas españolas el número total de alumnado 
matriculado en máster fue de 143.649, siendo por primera vez superado por el alumnado en 
universidades privadas (145.306). Pese a que actualmente los datos de matriculaciones son 
similares, una de las claves que explican el incremento exponencial reciente del alumnado de 
posgrado en campus privados es el aumento de la oferta de plazas, fundamentalmente promovidas 
a través de la virtualización de la formación. Así, si bien en las universidades públicas la gran 
mayoría del alumnado (131.561) cursa un posgrado en modalidad presencial frente a la modalidad 
virtual (10.304), en las universidades privadas las matriculaciones en posgrados virtuales son 
significativamente superiores (90.712 estudiantes) frente a las presenciales (54.594 estudiantes). 
De esta forma, según los datos disponibles del curso 2015-2016, en España la matriculación en 
titulaciones de posgrado en universidades privadas fue de 55.634 estudiantes, en comparación 
con los 115.409 que se matricularon en centros públicos. Estos datos comienzan a invertirse en 
favor de la universidad privada particularmente en el curso 2020-2021 (primer curso posterior a 
la aparición de la pandemia mundial), con un aumento de la matriculación total de 107.580 
estudiantes y un gran incremento en la modalidad online: 59.720 estudiantes (lo que supone un 
aumento del 147.7 % con respecto a lo observado 5 cursos previos). Sin embargo, el incremento 
de la matriculación en titulaciones de posgrado en modalidad virtual de universidades públicas fue 
solo de un 10.4 %, pasando la oferta de 9.334 a 10.304 plazas ocupadas. 

El ámbito formativo vinculado a las Ciencias de la Educación es uno de los que han experimentado 
un mayor aumento en cuanto al número de estudiantes de posgrado, ascendiendo hasta el 66,9 % 
desde el curso 2015-2016 (Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades, 2024b). 
Específicamente, el MESOB, dentro del ámbito de la educación es el más demandado y, aunque 
no existen datos actualizados, la oferta total por curso es de al menos 12.290 plazas 
distribuyéndose estas desigualmente entre el ámbito público y privado (González-Sala et al., 2020).  

Actualmente no existen investigaciones que hayan explorado los posibles resultados diferenciales 
en el alumnado, en relación con la modalidad presencial, híbrida o virtual del MESOB. No obstante, 
si existen algunas investigaciones a nivel nacional e internacional con respecto a las percepciones 
del alumnado y los procesos de virtualización de la formación en la educación superior. En primer 
lugar, un estudio desarrollado con estudiantes procedentes de 59 universidades españolas (Villa 
et al., 2020) evidenció que solo el 1.9 % de sus estudiantes percibió la educación virtual como muy 
satisfactoria, mientras que el 74.9 % la consideró insatisfactoria o poco satisfactoria. En segundo 
lugar, en el contexto mexicano diversos estudios analizaron las percepciones de estudiantes 
universitarios sobre la virtualización de sus cursos. En esta línea, Valenzo-Jiménez et al. (2022) 
reportaron que 74.9 % del alumnado prefería volver a la modalidad presencial y manifestaron la 
mala calidad de la educación bajo la modalidad virtual, en parte debido a las condiciones 
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socioeconómicas y demográficas. Siguiendo a Torres-Torres (2024), en relación con la satisfacción 
general del aprendizaje, se evidenció que el alumnado prefirió la modalidad presencial (82.87 %) 
con respecto a la modalidad virtual (51.44 %). Por último, un estudio desarrollado con estudiantes 
universitarios/as de posgrado de España, Ecuador, Chile y Colombia (Ramos-Pla et al., 2022) 
evidenció percepciones favorables del alumnado hacia la educación virtual, pero solo cuando las 
estrategias y actividades planteadas implicaban su participación, lo cual derivaba en un estado 
emocional más positivo. Por último, otro estudio desarrollado en el ámbito universitario de Costa 
Rica (Vega y Barrantes, 2022), mostró que la mayoría del alumnado tenía una percepción positiva 
respecto a la virtualización de su formación, pero particularmente en procesos de enseñanza-
aprendizaje vinculados con investigación, trabajos finales de grado y prácticas (por ejemplo, 
seminarios, tutorías, entre otros). 

 

Variables implicadas en las percepciones del futuro profesorado sobre las modalidades de 
formación 

Dado el alcance que han ido adquiriendo los procesos de virtualización de la formación 
universitaria de posgrado, resulta relevante analizar las múltiples variables implicadas en las 
percepciones y actitudes que ello suscita en el futuro profesorado. Existen múltiples variables cuya 
consideración es fundamental: sociodemográficas (género, edad, nivel socioeconómico, entre 
otras), formativas (área de la titulación, experiencias previas negativas y positivas de formación 
virtual y/o presencial, entre otras), así como las actitudes que en general suscitan las tecnologías 
aplicadas a la educación o la concepción de enseñanza-aprendizaje que se tenga. Todo ello hace 
que las percepciones y creencias hacia el uso de la tecnología en la formación, se encuentren 
moderadas por factores individuales y contextuales (Cui et al., 2023).  

Siguiendo a Mahdizadeh et al. (2008), entre las variables que pueden explicar las percepciones del 
futuro profesorado hacia los entornos formativos de educación superior virtualizados se 
encuentran sus opiniones generales acerca de las actividades y del aprendizaje a través de 
entornos virtuales. Otros estudios (Sang et al., 2010) han mostrado que las actitudes hacia la 
virtualización de la formación se relacionan significativamente con diferentes variables 
psicoeducativas (concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje, autoeficacia, trabajo en equipo 
y actitudes hacia la tecnología educativa) e, indirectamente. con el género. En relación con esta 
última variable, existen múltiples estudios que han evidenciado como, en general, los hombres ven 
la tecnología más positivamente que las mujeres (Caspi et al., 2008; Jackson et al., 2008), aunque 
en el ámbito de la educación superior son las mujeres quienes muestran más predisposición a su 
uso formativo (Romero Tena, 2011). En cuanto a las diferencias en base al área de procedencia del 
profesorado en formación, se trata de una variable clave a explorar puesto que sería esperable que 
aquellas personas procedentes de áreas de ciencias exactas y naturales sean más favorables hacia 
la virtualización que aquellos de ciencias sociales y humanidades (Stöhr et al., 2024). 

Al tratarse de profesorado en formación, también tienen una gran relevancia en el análisis las 
actitudes que se desarrollan hacia la tecnología educativa. En este sentido, los resultados son 
heterogéneos, ya que se ha encontrado que las actitudes generales positivas hacia las TIC en la 
educación predicen una mejor competencia para el uso de estas ya durante la propia formación 
(Tondeur et al., 2018). Sin embargo, en otras investigaciones (Aslan y Zhu, 2017), no se 
encontraron relaciones entre las actitudes generales hacia la tecnología educativa y su posterior 
integración pedagógica. Asimismo, tratándose de futuro profesorado, también las concepciones 
de enseñanza-aprendizaje que poseen pueden ser un predictor de su percepción sobre la 
virtualización de su propio proceso formativo. Existen antecedentes que muestran que quienes 
tenían una concepción más constructivista de enseñanza-aprendizaje (a diferencia de la 
tradicional) también tenían unas actitudes más favorables con el uso de la tecnología en la 
educación (Albalá Genol et al., 2023). 

El presente estudio tuvo los siguientes objetivos específicos de investigación: 1) analizar el nivel 
de acuerdo del profesorado en formación con el proyecto de orden, que flexibilizaría el aumento 
del porcentaje de virtualidad al cursar el MESOB, así como las posibles diferencias según la edad 
y el género; 2) analizar el porcentaje de virtualización idóneo propuesto por el profesorado en 
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formación y describir la justificación argumentativa relacionada con este; 3) indagar en la posible 
relación entre el grado de acuerdo con el proyecto de orden propuesto y otras experiencias 
formativas previas en modalidad virtual del futuro profesorado; 4) analizar las posibles diferencias 
en el grado de acuerdo con el proyecto de orden, en función del área de especialidad cursada en 
el MESOB; 5) explorar la relación predictiva sobre el grado de acuerdo con respecto a la medida 
propuesta con respecto a: las creencias sobre la educación virtual, las actitudes hacia el uso de la 
tecnología educativa y las concepciones de enseñanza-aprendizaje.  

 

Método  
Participantes 

La muestra fue seleccionada mediante un muestreo no probabilístico de tipo intencional y estuvo 
compuesta por 174 estudiantes del Máster Universitario en Formación del Profesorado de 
Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato (MESOB) de la Universidad Autónoma de Madrid, 
con edades comprendidas entre 21 y 48 años (M = 26.3; DT = 5.87). En cuanto al género, el 64.4 
% se identificó como “mujer”, el 32.2 % como “hombre” y el 3.4 % como “otro género”. Las 
personas participantes fueron agrupadas según su especialidad en dos grandes áreas: “Ciencias 
Sociales y Humanidades” (n = 103; 59.19 %), que incluyó especialidades como Música, Dibujo, 
Inglés, Francés, Orientación Educativa, Literatura, Educación Física, Filosofía, Geografía e Historia, 
y Lengua Castellana y Literatura; y “Ciencias Exactas y Naturales” (n = 71; 40.81 %), que 
comprendió especialidades en Administración de Empresas y Economía, Matemáticas, Biología y 
Geología, y Física y Química. Respecto a la experiencia profesional en su área, el 67.8 % indicó 
contar con experiencia previa, mientras que el 32.2 % no la tenía; entre quienes afirmaron tenerla, 
el 50.9 % señaló que dicha experiencia se desarrolló en contextos no formales. 

 

Instrumento 

Se diseñó un cuestionario ad hoc, específicamente elaborado para los fines de esta investigación, 
que incluyó una combinación de escalas de medición y preguntas abiertas y cerradas: 

Acuerdo con la propuesta de virtualización del MESOB. Se indagó el grado de acuerdo con la 
propuesta de aumentar la virtualización del MESOB a través de la pregunta “¿Cuál es tu grado de 
acuerdo con respecto al cambio propuesto con el ministerio?” cuyo formato de respuesta fue de 
“1 = Totalmente en desacuerdo, 2 = Algo de desacuerdo, 3 = Ni de acuerdo, ni en desacuerdo, 4 = 
Algo de acuerdo, y 5 = Totalmente de acuerdo”.  

Porcentaje de virtualización del MESOB. Se preguntó a los participantes “¿Qué porcentaje de 
virtualización te parecería adecuado para el MESOB?”, dando como opciones de respuesta del “0 
% (debe ser completamente presencial” al “100 % debería ser completamente virtual”. Una vez 
respondido dicho porcentaje, se permitía responder a una pregunta cualitativa abierta para 
exponer las posibles justificaciones argumentales del porcentaje propuesto. 

Experiencias previas en educación a distancia / virtual. Se consultó a los estudiantes sobre este 
aspecto con una pregunta cerrada que ofrecía tres posibles opciones de respuesta: “1 = No tengo 
experiencia en educación a distancia / virtual”, “2 = Sí, en general ha sido buena” y “3 = Sí, en 
general ha sido mala”. 

Creencias sobre la Educación Virtual. Se desarrolló una escala ad-hoc para este estudio que contenía 
10 ítems (e.g., “La modalidad de la formación presencial o virtual no implica grandes diferencias 
formativas.”, “Considero que virtualmente obtendría las mismas competencias docentes que 
desarrollaré presencialmente”, “La formación presencial en el máster aporta un proceso de 
aprendizaje más integral a través de la interacción social”, “La modalidad virtual del máster se 
adaptará mejora a las necesidades personales del proceso formativo del futuro profesorado”), con 
el objetivo de analizar si los participantes creen que la formación presencial es mejor, igual o peor 
que la virtual. Cada ítem se valora con una escala tipo Likert con cinco anclajes, que van desde “1 
= Totalmente en desacuerdo hasta 5 = Totalmente de acuerdo”. Los niveles de fiabilidad de la 
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escala resultaron adecuados (α = .831). Cuanto mayor sea la puntuación en la escala, mayores 
serán las creencias positivas hacia la educación virtual. 

Actitudes hacia el uso de la tecnología educativa. Se utilizó la escala validada por Albalá Genol et al. 
(2023), compuesta por 10 ítems que ejemplifican diferentes situaciones sobre el uso de la 
tecnología en la educación (e.g., “La tecnología mejora la calidad del aprendizaje de los 
estudiantes”; “El uso de la tecnología ofrece al docente mayores oportunidades para adaptar su 
tiempo y entorno educativo a las necesidades de los estudiantes”; “Las características de la escuela 
en términos de distribución y uso de espacios facilitan el uso de la tecnología con los estudiantes”), 
con el objetivo de analizar si las personas consideran positivo o no el vínculo entre tecnología y 
educación. Cada ítem se valora con una escala tipo Likert con cinco anclajes, que van desde “1 = 
Totalmente en desacuerdo hasta 5 = Totalmente de acuerdo”. Los niveles de fiabilidad de la escala 
resultaron adecuados (α = .802). Cuanto mayor sea la puntuación en la escala, mayor será el nivel 
de acuerdo con el uso de la tecnología en la educación.   

Concepciones de enseñanza-aprendizaje (tradicional y constructivista). Se utilizó una adaptación del 
“Teaching and learning Conceptions Questionnarie” (Aypay, 2011; Chan y Elliott, 2004). De esta 
forma se aplicó un instrumento conformado por 16 ítems, los cuáles se distribuyen en dos 
dimensiones: 1. Creencias sobre la Enseñanza Tradicional (ocho ítems, e.g., “Los buenos 
estudiantes se sientan en silencio en clase y escuchan a su maestro”, α = .83) y 2. Creencias en la 
Enseñanza Constructivista (ocho ítems, e.g., “Es importante que los maestros comprendan los 
sentimientos de los estudiantes”, α = .88). El formato de respuesta de la evaluación es de tipo 
Likert con cinco anclajes (con opciones que van desde “1 = totalmente en desacuerdo” hasta “5 = 
totalmente de acuerdo”). 

Cuestionario sociodemográfico ad hoc. Se pidió a los participantes que proporcionaran información 
sobre su edad, género, especialidad por la que optaron dentro del máster, si habían tenido 
experiencia profesional en el área previamente y, en caso afirmativo, si la misma había sido formal 
o informal. 

 

Procedimiento y Análisis de los datos 

El alumnado matriculado en el Máster Universitario en Formación del Profesorado de Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato (MESOB) durante el curso académico 2024-2025 fue 
invitado a participar en el estudio de forma anónima y voluntaria a través de una convocatoria 
enviada por correo electrónico institucional. En dicho correo se incluyó un enlace a un cuestionario 
online alojado en la plataforma SurveyMonkey. Previamente a cumplimentar la encuesta se 
informaba que los datos recogidos serían utilizados exclusivamente con fines académico-
científicos y tratados conforme a la normativa vigente sobre protección de datos personales (Ley 
Orgánica 3/2018 y Reglamento (UE) 2016/679). Todos los procedimientos llevados a cabo en 
nuestro estudio estuvieron de acuerdo con los estándares éticos del comité institucional y de 
investigación y con la declaración de Helsinki de 1964 y sus enmiendas posteriores o estándares 
éticos comparables.  

El análisis de los datos se realizó utilizando el software estadístico IBM SPSS (versión 21). En primer 
lugar, se llevó a cabo un análisis descriptivo de las variables (medias, desviaciones típicas, asimetría 
y curtosis), lo cual permitió obtener una visión general de la distribución de los datos. 
Posteriormente, se evaluaron los supuestos de normalidad mediante las pruebas de Kolmogorov-
Smirnov y Shapiro-Wilk. Dado que los valores observados no indicaron desviaciones significativas 
respecto a una distribución normal en las variables de estudio, se procedió al uso de pruebas 
paramétricas. Para las comparaciones entre grupos se utilizaron pruebas t de Student para 
muestras independientes y ANOVA de un factor. En ambos casos, se complementó el análisis con 
sus respectivas medidas del tamaño del efecto (d de Cohen para las pruebas t, y eta cuadrado 
parcial (η²) para los análisis de varianza, siguiendo las convenciones establecidas para su 
interpretación (Cohen, 1988). Adicionalmente, se utilizó un modelo de regresión lineal múltiple 
para el que, previamente, se verificaron los supuestos de independencia de errores, normalidad de 
residuos, homocedasticidad y ausencia de multicolinealidad. En relación con esta última, se 
calcularon los valores de inflación de la varianza (VIF) para cada predictor. Todos los VIF se situaron 
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por debajo del umbral crítico, lo cual sugiere que no existe una multicolinealidad significativa que 
afecte al modelo (Hair et al., 2014). La capacidad explicativa del modelo fue evaluada mediante el 
coeficiente de determinación ajustado (R² ajustado), reportándose junto con el estadístico F del 
modelo y su significación global. 

 

Resultados  
En primer lugar, en relación con el objetivo de investigación 1 (explorado a partir del instrumento 
“Propuesta de virtualización del MESOB”), a partir de la posible propuesta de medida del Ministerio 
de Universidades, acerca de aumentar la virtualidad del MESOB, se consultó al alumnado cuán de 
acuerdo estaba con esta medida y el resultado general fue una media de 2.88 (DT = 1.52) (siendo 
los valores 1 = Totalmente en desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo). Estos resultados indican 
que, mayoritariamente, las respuestas están concentradas en la opción “Ni de acuerdo, ni en 
desacuerdo” con el aumento de la virtualización del máster. Además, se analizó si el grado de 
acuerdo con la propuesta de del Ministerio dependía del género (t (148)= 1.753; p < .05; d de Cohen 
= .435) observándose que las mujeres (M = 3.33; DT = 1.47) están más de acuerdo con aumentar 
la virtualización del máster en comparación con los hombres (M = 2.68; DT = 1.47). Por otra parte, 
no se observaron diferencias según la edad de las personas participantes. 

En segundo lugar, con respecto al objetivo 2 del estudio (a partir del instrumento “Porcentaje de 
virtualización del MESOB”), el porcentaje idóneo que el futuro profesorado consideró que debía 
ser virtual para el máster fue de media un 38.8 %. Con respecto a las propuestas de porcentajes 
que el profesorado en formación consideró oportunos para posibles cambios efectivos del MESOB 
en el futuro, se aportaron diferentes argumentos al respecto. En la Tabla 1, se exponen las diversas 
justificaciones más representativas en función de si se consideró oportuno para el máster: 1) un 
modelo mayoritariamente virtual; 2) un modelo híbrido; 3) un modelo mayoritariamente presencial. 

 
Tabla 1 
Principales justificaciones argumentales del profesorado en formación en relación con el porcentaje de virtualidad 
que proponen para el MESOB 

 Principales justificaciones argumentales 

Modalidad 
mayoritariamente 
virtual 

“Todo el máster puede ser online, incluido los exámenes. Quizás las presentaciones 
de trabajos deben ser presenciales. Pero no ocuparía ni un 3 % del tiempo. Sería más 
accesible porque se puede combinar mejor con el trabajo, y que la asistencia no 
contase tanto. Las clases podrían quedar grabadas y verlas en diferido”. 

“Incluso los apartados como los seminarios de prácticas podrían ser online”. 

“Las situaciones laborales y familiares de algunos/as de nosotros/as hacen difícil 
la asistencia en muchas ocasiones y algunos/as docentes no son sensibles con estas 
circunstancias. Hay mucha gente que tiene que endeudarse económicamente con el 
máster online de universidades privadas, a pesar de que quizás la calidad no vaya a ser 
tan buena, por el tema de la facilidad de asistencia online”.  

“Me parece interesante que el profesorado aprenda a dar clases online y que de 
esta forma se garantice que sean buenas clases”. 

“Existen medios digitales, además de Moodle y el correo electrónico, que podrían 
permitir que el máster fuera online”. 

Modalidad híbrida “Sería cómodo que algunas partes del módulo genérico y específico pudieran verse 
de forma virtual, pero sin perder la cercanía y la calidad de la presencialidad, dándose 
ésta en mayor porcentaje”. 

“Considero que, aunque exista la opción de virtualizar el máster para aquellas 
personas que lo necesiten, la formación en la labor de educar debería llevarse a cabo 
en su mayor parte de manera presencial”. 

“La modalidad híbrida sería lo más adecuado para adaptarse a las dificultades 
personales y laborales del alumnado”. 
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“Si se virtualiza todo, se perdería mucho, al igual que ocurrió en el COVID con las 
clases online” 

“Solo estaría de acuerdo con una virtualidad del 50 %, siempre que se 
proporcionen los medios tecnológicos para ello”. 

“Solo algunas sesiones más teóricas se podrían virtualizar”. 

“Sería interesante una modalidad híbrida, ya que se está privando de una 
educación de calidad a personas que, debido a sus recursos limitados y la distancia 
entre sus lugares de residencia y la facultad, no pueden acceder a este Máster”.  

“Debería ser híbrido ya que es un máster que la mayoría de las personas 
compagina con un empleo y flexibilizar la presencialidad ayudaría a mejorar el 
rendimiento y la adaptación”. 

“Me parece buena idea dar la opción de visualizar las clases a distancia, pero sí 
creo que es importante mantener algo de presencialidad para poder conocer a la gente 
y tener contacto directo con el profesorado”. 

Modalidad 
mayoritariamente 
presencial 

“Teniendo en cuenta que se trata de un máster habilitante para la profesión de la 
enseñanza, el reducir la presencialidad de las clases tomaría contradicción con varios 
de los principios de esta misma: si somos los futuros educadores de personas, que 
necesitan el contacto físico y las relaciones cercanas para su correcto desarrollo, sería 
contraproducente que se enseñara al futuro profesorado en una modalidad no 
presencial”. 

“Dado que ya tengo experiencia estudiando a distancia, creo necesaria la 
presencialidad, ya que muchos estudiantes optan por esta universidad al ser 
presencial. No es lo mismo ser autodidacta que tener clases diarias con un profesor, se 
nota la diferencia”.  

“Es incoherente reconocer que la docencia en la educación secundaria tiene que 
ser presencial y pensar que la docencia en la Universidad puede ser virtual”. 

“Es un máster para formar a los profesores, si todo se basa en lo telemático y no 
se focaliza en la práctica, los futuros docentes carecerán de muchas de las habilidades 
sociales, verbales y no verbales, orales, etc. necesarias para ejercer la profesión”. 

“No hay nada para el aprendizaje más como seguir explicaciones en clase del 
profesorado, ya que para mí es una fuente de motivación”. 

“Al ser la educación un trabajo en contacto con los demás, veo fundamental este 
contacto durante la formación”. 

“En la modalidad virtual se pierden la oportunidad de aprendizajes que solo 
pueden darse en formato presencial, y siendo una profesión tan relevante el riesgo de 
no poder transmitir ciertos conceptos con la calidad que corresponde, no merece la 
pena”. 

“Al ser una universidad de enseñanza presencial, creo que se debería mantener la 
presencialidad al 100 % y si se quisiera realizar el máster en formato online, se podría 
optar por hacerlo en universidades a distancia”. 

“Ser docente va más allá de tener conocimientos, saber transmitirlos y saber 
conectar con el alumnado es imprescindible. Y esas cualidades no se adquieren leyendo 
un documento en casa en vez de ir a clase”. 

Nota. Elaboración propia. 

 

Tal y como se observa, existen diferencias cualitativas en las argumentaciones empleadas por el 
profesorado en formación, en función de si su propuesta de virtualización del MESOB es mayor o 
menor. Entre quienes apuestan por la modalidad mayoritariamente presencial las líneas 
argumentales se relacionan fundamentalmente con la idoneidad de esta para potenciar procesos 
de enseñanza-aprendizaje más integrales y coherentes con su profesión futura. El futuro 
profesorado que se posicionó a favor de la virtualización mayoritaria del MESOB se centró en sus 
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justificaciones en el potencial que supondría para adaptarse a dificultades personales y laborales 
del alumnado, así como la existencia de medios tecnológicos suficientes para implementarla. Por 
último, quienes prefieren una modalidad híbrida argumentan que esta no impide la posibilidad de 
tener procesos de enseñanza-aprendizaje presenciales. Además, este último grupo considera que 
la virtualización aumentaría la accesibilidad al MESOB de alumnado que por cuestiones personales 
y laborales ahora no puede hacerlo. 

Por su parte, en relación con el objetivo 3 de investigación (evaluado mediante el instrumento 
“Experiencias previas en educación a distancia / virtual”), se indagó si el grado de acuerdo con la 
propuesta del Ministerio de aumentar la virtualización del MESOB dependía de forma significativa 
de las experiencias formativas previas del alumnado. Para tal fin, se desarrolló un análisis un 
ANOVA entre las variables “grado de acuerdo con respecto a la propuesta de aumentar la 
virtualización” y si el profesorado en formación tenía experiencia previa en educación virtual 
(positiva o negativa), el cual resultó significativo (F (2) = 12.733; p < .001; η2 = .279). Tal y como se 
expone en la Figura 1, los contrastes post hoc indicaron que las medias de los valores en la 
pregunta por la experiencia previa en educación virtual a distancia se agruparon entre “No tengo 
experiencia en educación a distancia / virtual” (M = 2.11) y “Sí, en general ha sido buena” (M = 
2.27) por un lado y, por otro “Sí, en general ha sido mala” (M = 3.80).  

 

Figura 1 
Niveles medios de desacuerdo con la medida estudiada según las experiencias previas con formación virtual 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Nota. Elaboración propia. 

 

Como se observa, estos resultados dan cuenta que el futuro profesorado que no tuvo experiencia 
virtual previa, como aquellos que sí la tuvieron y esta fue positiva, consideraron más adecuado el 
aumento de la virtualización del MESOB. Sin embargo, el alumnado que consideró que tuvo malas 
experiencias previas en educación virtual, está significativamente menos de acuerdo con la medida 
propuesta: aumentar la virtualización del máster. 

A continuación, en relación con objetivo 4 (en base al instrumento sociodemográfico del “área de 
especialidad formativa”), se indagó si existían diferencias entre los niveles de acuerdo con la 
propuesta de medida y la especialidad del futuro profesorado. Se observaron diferencias 
significativas (t (144) = -2.805; p < .01; d de Cohen = .421). Por una parte, el alumnado perteneciente 
a “Ciencias sociales y humanidades”, obtuvo una media de 2.60 (DT = 1.49) con respecto al acuerdo 
con la virtualización del MESOB, más cercana al aumento de la virtualización. Mientras que, por 
otra parte, el alumnado de “Ciencias exactas y naturales”, obtuvo una media de 3.63 (DT = 1.32), 
es decir, más en desacuerdo con la medida de aumentar la virtualización. Estos resultados son 
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coherentes con las diferencias significativas entre los porcentajes de virtualización que el 
alumnado consideraría adecuado para el MESOB en función de su especialidad (t (144) = 1.981; p < 
.05; d de Cohen = .382). El futuro profesorado de “Ciencias sociales y humanidades” considera 
significativamente mayor el porcentaje que debería ser virtual (42.07 %) en comparación con 
quienes cursan la especialidad “Ciencias exactas y naturales”, que indicaron que solo un 28.18 % 
de virtualización sería lo adecuado. 

 
Figura 2 
Diferencias del profesorado en formación según su especialidad en los porcentajes de virtualización que proponen 
para el MESOB y el nivel de desacuerdo con la medida estudiada  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Nota. Elaboración propia. 

 

Por último, con respecto al objetivo 5, en la Tabla 2 se muestran las relaciones entre el grado de 
acuerdo con la propuesta de medida del Ministerio y otras variables exploradas (en base a los 
instrumentos: “creencias sobre la educación virtual”, “actitudes hacia el uso de la tecnología en la 
educación” y “las concepciones de enseñanza-aprendizaje tradicional y constructivista”). 

 
Tabla 2 
Análisis de regresión entre las actitudes hacia la educación virtual, las creencias hacia el uso de tecnología en el 
ámbito educativo, los tipos de aprendizaje tradicional y constructivista y la virtualización del MESOB 

 
 Predictor β F R2 

Acuerdo con la 
medida de aumentar 
la virtualización del 

MESOB 

Creencias sobre la 
Educación Virtual -0.741*** 

19.288 0.554*** 

Actitudes hacia el uso 
de la Tecnología 

educativa 
0.049 

Concepción tradicional 0.195* 

Concepción 
constructivista -0.029** 

***. p < .001; *. p < .05. 
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Como se puede observar, tanto las actitudes/creencias hacia la educación virtual, como la 
preferencia por el aprendizaje tradicional explican en buena medida un mayor acuerdo con la 
virtualización del MESOB, mientras que no influyen las actitudes hacia el uso de tecnología en la 
educación ni la concepción de enseñanza-aprendizaje constructivista.  

 

Discusión y conclusiones 
El presente estudio cumplió con sus principales objetivos. Por un lado, los resultados evidencian 
las percepciones del profesorado en formación sobre los posibles cambios futuros en el Máster 
de Formación del Profesorado de Educación Secundaria y Bachillerato en España. Por otro lado, 
se aporta un análisis de dichas percepciones en base a variables de gran relevancia para la 
profesión docente. Al observar los datos del Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades 
(2024b), en los últimos años se ha producido un aumento de la oferta de titulaciones 
universitarias de posgrado virtuales, así como del alumnado matriculado en estas. Estos datos 
junto al previsible aumento de la virtualización de la formación obligatoria para el profesorado en 
España (anunciado en el proyecto de orden para la modificación del anexo de la Orden 
ECI/3858/2007, de 27 de diciembre), hacen más importante si cabe el desarrollo de 
investigaciones que impliquen a su propio alumnado. 

En primer lugar, las percepciones medias del profesorado en formación muestran, en general, una 
cierta tendencia al acuerdo con la medida sobre el aumento de la posibilidad de virtualización del 
máster que cursan. Además, el porcentaje medio de virtualización considerado como ideal por 
parte del alumnado que participó del estudio fue cercano al 40 % (coincidiendo con el proyecto 
de orden publicado en medios). En este sentido, es importante destacar las tres líneas 
argumentales que principalmente emplea el alumnado para justificar su percepción sobre el 
porcentaje de virtualidad que debería existir (modalidad totalmente virtual, modalidad totalmente 
presencial y modalidad híbrida). En referencia a la preferencia por la modalidad mayoritariamente 
presencial (actualmente vigente en la titulación cursada por el alumnado participante), los 
principales argumentos en su favor aluden a razones pedagógicas y de coherencia con la 
presencialidad en las etapas en las que se desempeñarán como profesionales. En este sentido, el 
futuro profesorado considera que existen habilidades y competencias docentes (didácticas, 
psicosociales y socioemocionales, entre otras) que no es posible desarrollar en modalidad virtual 
y que son fundamentales en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En relación con la modalidad 
híbrida, configuración más parecida a la propuesta de modificación analizada en el estudio, la 
mayor parte de argumentos giran en torno a la posibilidad que ofrecería la titulación de garantizar 
espacios pedagógicos presenciales y necesarios en un máster habilitante. En este sentido, el 
futuro profesorado argumenta que es imprescindible el aumento de la carga virtual, ya que 
garantiza la igualdad de acceso y oportunidades de todo el alumnado, independientemente de 
sus situaciones o características. Con respecto a quienes consideraron que se ha de virtualizar el 
máster mayoritariamente, las argumentaciones muestran su preferencia en base a una mejor 
compatibilización con el ámbito laboral y otras situaciones personales y de desplazamiento, 
restando importancia a aspectos de tipo pedagógico. Por lo tanto, se puede concluir que el tipo 
de argumentos para justificar la preferencia por cada modalidad (presencial, híbrida o virtual) 
difiere, no existiendo argumentaciones que giren exclusivamente en torno al proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En coherencia con el estudio de Cui et al. (2023), entre quienes prefieren 
la modalidad virtual e híbrida destacan mayoritariamente los argumentos fundamentados en 
factores individuales y contextuales (conciliación laboral y familiar, transporte y desplazamientos, 
entre otras). Por su parte, de forma similar a estudios previos (Sang et al., 2010), la argumentación 
en la preferencia por la modalidad presencial se vincula en su totalidad a aspectos 
psicopedagógicos y de coherencia con los desafíos que enfrentarán como profesionales (inclusión 
educativa, atención a la diversidad, competencias socioemocionales, entre otras). 

Teniendo en cuenta las diferencias observadas, se considera crucial analizar otras variables y 
factores relevantes para poder establecer conclusiones más específicas. En cuanto a las 
diferentes especialidades del MESOB, el profesorado en formación que cursaba especialidades 
de Ciencias Sociales y Humanidades percibió significativamente más positiva la medida de 
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aumentar la virtualización (idealmente de media proponen hasta el 42.08 %, y por tanto 
ligeramente por encima de la propuesta), en comparación con las especialidades de Ciencias 
Exactas y Naturales (idealmente de media proponen hasta el 28.18 %, y por tanto notablemente 
por debajo de la propuesta). Estos resultados son similares a los encontrados en otras áreas de 
educación superior relacionadas con la formación del profesorado (Stöhr et al., 2024). Todo ello 
podría relacionarse con las características de los contenidos de las disciplinas de Ciencias Sociales 
y Humanidades que se abordan en cada especialidad, quizás frecuentemente abordadas desde 
un prisma menos práctico y más memorístico y, por lo tanto, más viable de desarrollar a distancia. 
En este sentido, el alumnado procedente de titulaciones como Física y Química, Matemáticas o 
Biología y Geología han tenido integrado con mayor frecuencia desde sus primeros cursos un 
apartado de prácticas en su programa formativo.  

En relación con el género, hubo diferencias significativas en cuanto a la percepción del futuro 
profesorado sobre esta propuesta de cambio. En este sentido, las alumnas mostraron un mayor 
nivel de acuerdo que los alumnos con el proyecto de medida que implicaría una reducción de la 
presencialidad obligatoria para cursar el MESOB en las universidades presenciales. Estos datos 
son coherentes con estudios previos que mostraron que, pese a las actitudes en general más 
favorables hacia la tecnología de los hombres, en el ámbito de la educación superior son las 
mujeres quienes muestran más predisposición a su uso formativo (Romero Tena, 2011). De la 
misma manera, dado el mayor porcentaje de alumnas que proceden de la especialidad de Ciencias 
Sociales y Humanidades, estos datos son coherentes con el mayor acuerdo de estas 
especialidades por la medida. En cuanto a las experiencias previas con la formación virtual, en 
coherencia con investigaciones previas (Ramos-Pla et al., 2022) quienes tuvieron experiencias 
previas negativas con la educación virtual están menos de acuerdo con el aumento de la 
virtualización del máster. Sin embargo, haber tenido experiencias formativas virtuales positivas 
impacta de forma similar que no haber tenido experiencia alguna con respecto al grado de 
acuerdo con la medida propuesta. Todo ello se podría relacionar con que parte del alumnado que 
se mostró más afín a la educación presencial lo justificó en base a experiencias formativas 
negativas vividas previamente en otras universidades o durante el Covid-19.  

Finalmente, se exploraron algunas variables que habitualmente son importantes en relación con 
la percepción que el profesorado tiene sobre la virtualización de los procesos formativos (Crisol-
Moya et al., 2020; Mahdizadeh et al., 2008). En este sentido, las actitudes hacia la educación 
virtual explican de forma más significativa la percepción positiva hacia posible aumento de 
virtualización del MESOB. De forma similar a otros antecedentes (Tondeur et al., 2018), es posible 
concluir que las actitudes positivas hacia el proceso de virtualización de la educación, en general, 
predicen en buena medida las percepciones favorables hacia el aumento de la virtualización del 
máster. Otra variable clave fue la concepción de enseñanza-aprendizaje tradicional, ya que en 
contraposición a otros estudios previos (Cansiz et al., 2019; Khamparia y Pandey, 2020) resultó 
ser un predictor de una percepción más favorable hacia la virtualización de la formación que 
cursaban. Se concluye que la preferencia por la virtualidad formativa en futuros/as docentes con 
una visión tradicional podría deberse a su mayor orientación hacia aspectos psicopedagógicos en 
los que la presencialidad no es esencial: aprendizaje memorístico, rol central del docente y un 
alumnado considerado homogéneo y sin necesidad de adaptaciones. Además, la concepción 
constructivista del aprendizaje no se encontró relacionada significativamente con las 
percepciones positivas sobre la virtualización del máster, lo cual puede explicarse dado que 
quienes se inclinan por este enfoque argumentan habitualmente como ineludible la interacción 
presencial docente-estudiante.  

Por último, se concluye que para el desarrollo de la educación superior y los programas 
formativos, es esencial comprender las percepciones y actitudes del alumnado hacia las 
tecnologías y su uso pedagógico durante su formación (Merjovaara et al., 2024). La modalidad 
virtual permite frecuentemente una tasa de matriculación exponencialmente mayor que la 
modalidad presencial, lo cual supone un gran riesgo ante posibles intereses privados no centrados 
en la mejora educativa. En esta línea, la medida por parte del Ministerio de virtualizar el MESOB 
podría responder mayoritariamente a la presión de las universidades privadas (Imbernón, 2019; 
Imbernón et al., 2024), que han visto cómo este máster habilitante para el profesorado es 
altamente demandado. Por todo ello, se concluye como imprescindible tener en consideración 
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las percepciones del alumnado, docentes y otros agentes relevantes que puedan contribuir a 
mejorar la calidad de la formación habilitante en España para el profesorado de enseñanza 
secundaria obligatoria y bachillerato, formación profesional y enseñanzas de idiomas. 

 

Limitaciones del estudio y futuras líneas de investigación 

Teniendo en cuenta los resultados observados, se considera fundamental analizar algunas de las 
limitaciones detectadas del estudio, así como posibles futuras líneas de investigación. En primer 
lugar, con respecto a las comparaciones según el itinerario formativo, una limitación fue no contar 
con subgrupos de tamaño significativo dentro de las dos grandes especialidades exploradas. En 
futuras investigaciones se sugiere ampliar la muestra de participantes para poder analizar las 
percepciones del futuro profesorado en grupos específicos de cada subespecialidad (por ejemplo: 
Música, Filosofía, Orientación Educativa, Física y Química, Matemáticas, entre otras) de cada uno 
de los dos ámbitos generales estudiados. Con ello, se podría mejorar el desarrollo de conclusiones 
en dicho análisis, minimizando posibles sobrerrepresentaciones que pueda haber de un itinerario 
sobre otro, debido a la gran heterogeneidad existente particularmente en “Ciencias Sociales y 
Humanidades”. 

En segundo lugar, otra limitación del estudio fue no contar con información adicional de tipo 
cualitativo en relación con las experiencias formativas virtuales previas de los y las participantes. 
Así, en futuros estudios se recomienda ampliar el registro de información en formato de respuesta 
abierta para recoger específicamente los motivos por los que percibieron como negativas o 
positivas las experiencias formativas previas en contextos virtuales, excluyendo aquellas 
sobrevenidas y/o con falta de recursos.  

Por último, otra limitación derivada del tamaño del estudio fue no analizar ciertas competencias 
relevantes del profesorado en formación. Para futuros estudios, se recomienda incorporar al 
análisis otras competencias importantes en la docencia (e.g. sociales, emocionales, interculturales, 
entre otras) para obtener más información sobre la posible relación entre estas y las percepciones 
acerca de la virtualización del proceso formativo del futuro profesorado. 

 

Consideraciones éticas de la investigación y uso de inteligencia artificial  

Los autores declaran que todas las personas participantes en este estudio fueron informadas 
debidamente sobre los objetivos de la investigación y el tratamiento de sus datos mediante el 
consentimiento informado. En la presente investigación, así como en la elaboración de este 
documento, no se ha utilizado ninguna herramienta de inteligencia artificial (IA). 
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