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_______________________________________________________________________________

RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La pandemia de COVID-19, iniciada en 2020, impactó significativamente la educación 
universitaria, impulsando el uso de tecnologías digitales para garantizar la continui-
dad de la enseñanza. Este estudio tuvo como objetivo comprender las percepciones 
de los docentes sobre estas modalidades en el contexto post-pandemia en una uni-
versidad pública en el Estado de Mato Grosso do Sul, Brasil. Los resultados indican 
que antes de la pandemia, el 57% de los docentes no utilizaba métodos de enseñanza 
online o híbridos. Después de la pandemia, el 50% comenzó a adoptar estas prácti-
cas, aunque aún existe una resistencia significativa, principalmente debido a la fal-
ta de capacitación y desaf íos tecnológicos. Los datos indican una preferencia por el 
aprendizaje híbrido, combinando enseñanza presencial y online. La mayoría de los 
docentes considera la enseñanza online más desafiante y cree que el rendimiento de 
los alumnos es mejor en la enseñanza presencial. Las ventajas de la enseñanza on-
line incluyen la posibilidad de invitar a ponentes de diferentes localidades y la dis-
ponibilidad de recursos multimedia, mientras que las desventajas incluyen la falta 
de compromiso y las barreras tecnológicas. Se concluye que la pandemia catalizó la 
adopción de métodos online e híbridos, aunque aún hay resistencia debido a la falta 
de capacitación y desaf íos tecnológicos. Se recomienda la formación continua de los 
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docentes, la mejora de la infraestructura tecnológica y la exploración de la IA para 
superar estas barreras. El estudio destaca la necesidad de políticas educativas que pro-
muevan un modelo más resiliente e inclusivo en la educación superior post-pandemia.

Palabras Clave: Enseñanza online; enseñanza híbrida; tecnologías digitales de infor-
mación y comunicación; universidad pública; post-pandemia.

_______________________________________________________________________________

Teachers' perceptions of online and hybrid teaching in the 
post-pandemic context in Brazilian higher education
_______________________________________________________________________________

ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

The COVID-19 pandemic, which began in 2020, had a significant impact on university 
education, driving the use of digital technologies to ensure the continuity of teaching. 
This study aimed to understand teachers' perceptions of these modalities in the post-
pandemic context at a public university in the state of Mato Grosso do Sul, Brazil. The 
results indicate that before the pandemic, 57% of teachers did not use online or hybrid 
teaching methods. After the pandemic, 50% began to adopt these practices, although 
there is still significant resistance, mainly due to lack of training and technological 
challenges. The data indicate a preference for hybrid learning, combining face-to-face 
and online teaching. Most teachers consider online teaching more challenging and 
believe that student performance is better in face-to-face teaching. The advantages 
of online teaching include the possibility of inviting speakers from different locations 
and the availability of multimedia resources, while the disadvantages include lack of 
engagement and technological barriers. It is concluded that the pandemic catalyzed 
the adoption of online and hybrid methods, although there is still resistance due to 
lack of training and technological challenges. Continuing education for teachers, im-
provement of technological infrastructure, and exploration of AI are recommended to 
overcome these barriers. The study highlights the need for educational policies that 
promote a more resilient and inclusive model in post-pandemic higher education.

Keywords: Online teaching; hybrid teaching; digital information and communication 
technologies; public university; post-pandemic.

_______________________________________________________________________________

1. Introducción

La pandemia de COVID-19, que se extendió mundialmente en 2020, trajo cambios signi-
ficativos y duraderos en diversos sectores, incluyendo la educación universitaria. El cierre de 
las instituciones educativas y la necesidad de distanciamiento social impulsaron la adopción 
de tecnologías digitales para garantizar la continuidad de la enseñanza. En un contexto pos-
t-pandemia, emerge la necesidad de comprender cómo los docentes perciben la enseñanza 
online e híbrida, modalidades que ganaron destaque durante este período de crisis (Hodges 
et al., 2020; Palma-Troncoso et al., 2024).
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La enseñanza online se caracteriza por la utilización de Tecnologías Digitales de la In-
formación y Comunicación (TDCs) para la realización de actividades académicas, sin la ne-
cesidad de presencia f ísica de los alumnos y profesores en el mismo espacio (Moore et al., 
2011). Por otro lado, la enseñanza híbrida combina momentos presenciales con actividades 
online, buscando integrar las ventajas de ambos métodos (Garrison y Vaughan, 2008). La im-
portancia de investigar la percepción de los docentes sobre estas modalidades en el contexto 
post-pandemia reside en el hecho de que la experiencia adquirida durante la crisis sanitaria 
puede influenciar la forma en que la educación universitaria será conducida en el futuro 
(Bozkurt y Sharma, 2020; Rodríguez Guardado, 2022).

Estudios anteriores han indicado que la rápida transición a la enseñanza online expuso 
diversas lagunas, como la falta de preparación tecnológica y pedagógica de los docentes, así 
como la desigualdad en el acceso a tecnologías entre los alumnos (Baran y Correia, 2014). 
Además, la sobrecarga de trabajo y el estrés asociado al uso intensivo de tecnologías digitales 
fueron desaf íos significativos enfrentados por los profesores (Rapanta et al., 2020). De esta 
forma, comprender cómo los docentes evalúan la eficacia, los desaf íos y las oportunidades 
de la enseñanza online e híbrida después de la pandemia en Brasil es una etapa importante 
para el desarrollo de políticas educativas que puedan mitigar estas lagunas y promover una 
enseñanza de calidad.

Otro punto relevante es la posible resistencia de los docentes a las nuevas metodologías. 
Según Selwyn (2016), Silva et al. (2023) y Silva et al. (2024) la integración de tecnologías en 
la educación a menudo encuentra resistencia debido a factores como la falta de familiari-
dad con las herramientas digitales y la percepción de que estas tecnologías pueden sustituir 
la enseñanza tradicional. Sin embargo, la pandemia forzó una adaptación rápida y muchas 
veces improvisada, lo que puede haber alterado estas percepciones. Por lo tanto, investigar 
las actitudes y percepciones de los docentes en relación a la enseñanza online e híbrida en el 
contexto actual es fundamental para entender las posibilidades de implementación y perfec-
cionamiento de estas modalidades de enseñanza.

Este estudio tuvo como objetivo analizar las percepciones de los docentes de una universi-
dad pública en el Estado de Mato Grosso do Sul en Brasil sobre la enseñanza online e híbrida. 
La relevancia de este estudio se justifica por la necesidad de proporcionar una base empírica 
que auxilie en la formulación de estrategias pedagógicas y políticas públicas que promuevan 
la inclusión digital y la formación continua de los docentes del Estado de Mato Grosso do Sul. 
Además, contribuye a la discusión sobre la transformación digital en la educación universi-
taria, un tema que ganó prominencia y urgencia en el escenario actual (Hodges et al., 2020; 
Rodrigues et al., 2023).

Con esto, la investigación sobre la percepción de los docentes acerca de la enseñanza onli-
ne e híbrida en el contexto post-pandemia es importante para identificar las oportunidades y 
desaf íos de esta transición y para la construcción de un modelo educativo más resiliente e in-
clusivo. Este estudio pretende llenar las lagunas existentes en la literatura sobre el tema, pro-
porcionando insights que puedan orientar futuras prácticas y políticas educativas brasileñas.

2. Enseñanza online e Híbrida en Brasil

La enseñanza online e híbrida en Brasil no puede ser juzgada como una moda pasajera. El 
contexto vivido durante la pandemia de COVID-19 lo hace evidente. Hoy en día, se entiende 
que la enseñanza online e híbrida es parte de un proceso amplio y continuo de cambios. La 
educación en línea va más allá de la distancia, pues atraviesa y rompe las barreras geográficas 
y temporales de acceso a la educación.
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La enseñanza online promueve el aprendizaje del estudiante a través de la mediación de 
recursos didácticos organizados, presentados en los más diversos soportes de información, 
que pueden ser utilizados individualmente y/o colectivamente. Ejemplos de esto incluyen sa-
las con grupos de discusión organizadas por el propio docente y/o mediador, así como otros 
diversos medios de comunicación.

En este sentido, vale la pena añadir que la enseñanza online, a través de su virtualidad, 
permite encuentros cada vez más efectivos, favoreciendo un aprendizaje cada vez más signi-
ficativo. Cabe también resaltar que la educación en línea puede estar asociada a la educación 
a distancia (EaD). Según la autora Holanda (2013), es oportuno adoptar el término educación 
en línea para el proceso de enseñanza mediado por TICs en ambientes digitales de aprendi-
zaje. Sin embargo, es importante destacar que no siempre la educación a distancia es nece-
sariamente en línea.

De este modo, como resalta Silva (2003, 2018), la enseñanza online no puede ser entendi-
da como una evolución de las prácticas de educación a distancia convencionales. Se trata de 
una modalidad de educación que puede ser vivenciada y ejercitada para potenciar situaciones 
de aprendizaje mediadas por encuentros presenciales, a distancia, o de manera híbrida, com-
binando encuentros presenciales con encuentros mediados por tecnologías digitales.

Ante la interactividad promovida por la enseñanza online y entendiendo su relevancia, 
podemos añadir que esta está entrelazada con la educación híbrida, así como teoría y práctica 
caminan juntas. En esta perspectiva teórico-metodológica, ambas son indisociables para el 
proceso efectivo de la enseñanza en la era del conocimiento digital. Así, la educación híbrida 
y en línea están imbricadas.

La educación híbrida, por su parte, es descrita en el libro "Educación Híbrida" como 'mu-
chas mezclas'. 

Híbrido significa mezclado, combinado, blended. La educación siempre ha sido 
mezclada, híbrida, siempre ha combinado varios espacios, tiempos, actividades, 
metodologías y públicos. [...] Híbrido es un concepto rico, apropiado y complicado. 
Todo puede ser mezclado, combinado, y podemos, con los mismos ingredientes, 
preparar diversos “platos” con sabores muy diferentes. La mezcla más compleja es 
integrar lo que vale la pena aprender, para qué y cómo hacerlo. ¿Qué vale la pena? 
(Moran, 2015, p. 27).

En la trama de los contextos mencionados, Horn y Staker (2015) añaden al marco que, 
más allá de la transmisión de contenidos, existe la necesidad de un lugar seguro para los 
niños mientras los padres están ocupados; un lugar f ísico para reunirse, divertirse y recibir 
ayuda del docente. Con el objetivo de aprovechar los aspectos positivos de la educación en 
línea, directores y profesores decidieron combinar la educación en línea con la experiencia 
del aula tradicional, surgiendo así el término “educación híbrida”. La mayoría de los padres y 
estudiantes desean que esta escuela sea no solo en línea, sino una combinación de enseñanza 
online y tradicional.

Comprender lo que es la educación híbrida es saber que va más allá de equipar aulas con 
dispositivos y/o programas de computadoras. 

Por lo tanto, la enseñanza online y la educación híbrida están entrelazadas. Como citan 
Horn y Staker (2015):

"La educación híbrida es cualquier programa educativo formal en el cual un es-
tudiante aprende, al menos en parte, a través de la educación en línea, con algún 
elemento de control del estudiante sobre el tiempo, el lugar, el camino y/o el ritmo." 
(Horn y Staker, 2015, p. 34).
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Los autores (Horn y Staker, 2015) aún añaden que, en parte:

"En un lugar f ísico supervisado, el estudiante aprende, al menos en parte, en un lugar 
f ísico supervisado lejos de casa." (Horn y Staker, 2015, p. 35).

Los autores también complementan el concepto con una experiencia de aprendizaje in-
tegrada. Para definir la educación híbrida, es necesario vivenciar una parte del estudio “lejos 
de casa”. Es decir, el estudiante debe tener al menos un componente de la escuela f ísica lejos 
de casa.

De este modo, se entiende también que la enseñanza online ofrece un abanico de oportu-
nidades comunicacionales e interactivas propiciadas por la evolución de las redes temáticas y 
las plataformas de enseñanza. Los estudiantes dejan de ser pasivos y pasan a ser productores 
y colaboradores en la construcción del conocimiento. Esta modalidad en línea proporcio-
na la articulación de plataformas tanto en el aula presencial como en ambientes virtuales, 
atendiendo así a las necesidades educativas, actualmente muy utilizadas por profesores de 
educación superior y de posgrado.

3. Metodología

Esta investigación se clasifica como aplicada en términos de su naturaleza, ya que buscó 
resolver problemas prácticos y generar conocimiento para aplicación directa. En cuanto a los 
objetivos, se trata de una investigación exploratoria, puesto que busca proporcionar mayor 
familiaridad con el problema investigado, haciéndolo más explícito o construyendo hipótesis. 
El enfoque del problema es cualitativo, ya que se concentra en entender los fenómenos socia-
les desde la perspectiva de los participantes sobre la enseñanza online e híbrida en el contexto 
de una universidad pública.

Inicialmente, se realizó una revisión bibliográfica en fuentes nacionales e internaciona-
les sobre la temática, sirviendo de base teórica para el desarrollo de la investigación. Con 
base en esta revisión, se elaboró un cuestionario compuesto por 14 preguntas objetivas. Las 
preguntas variaron entre ítems con respuesta única en escala Likert y preguntas de múltiple 
elección.

La investigación tuvo como objetivo recolectar la opinión pública de participantes anóni-
mos sobre el tema en cuestión. De acuerdo con la Resolución CNS nº 510/2016, artículo 1º, 
párrafo único, este tipo de estudio no requiere aprobación por un Comité de Ética.

Para la recolección de datos, se realizó una encuesta a través de un cuestionario estructu-
rado. El cuestionario de la investigación fue aplicado a los docentes de los cursos de Adminis-
tración, Ciencias Contables y Economía de una universidad pública brasileña ubicada en la 
región centro-oeste, en el Estado de Mato Grosso do Sul, Brasil; los cursos pertenecen al área 
de Ciencias Sociales Aplicadas.

La muestra fue seleccionada por conveniencia, de forma no probabilística, basada en la 
accesibilidad y disponibilidad de los encuestados para participar en la investigación. El cues-
tionario estuvo dispuesto a través de la plataforma Google Forms entre los días 8 y 12 de julio 
de 2024. Se enviaron correos electrónicos a los 39 docentes que forman parte del cuadro efec-
tivo y permanente en los 3 cursos de la universidad investigada, obteniéndose 28 respuestas 
en total, representando el 72% del espacio muestral. Posteriormente, los datos recolectados 
fueron organizados y tabulados en Microsoft Excel para análisis y discusión subsecuente.

La muestra obtenida cumple con los parámetros del cálculo muestral, donde, consideran-
do una población finita de 39 individuos compuesta por docentes del área de ciencias sociales 
aplicadas, con un nivel de confianza del 95% y un margen de error del 10%, se obtuvo una 
muestra de 28 individuos.
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4. Resultados y Discusión

La investigación obtuvo 28 respuestas, lo que corresponde a una tasa de respuesta del 
72%, ya que el universo muestral de la investigación es de 39 docentes que forman parte del 
cuadro efectivo y permanente en los cursos de Administración, Ciencias Contables y Econo-
mía de la universidad pública investigada.

Las figuras 1 y 2 proporcionan información sobre el perfil etario y la titulación académica 
de los docentes investigados. Se observa que el 61% de los investigados están en la franja 
etaria entre 25 y 40 años, identificada como Generación Y o Millennials. Esta generación se 
caracteriza por su familiaridad con la tecnología, adaptabilidad y búsqueda de equilibrios 
entre vida profesional y personal (Pew Research Center, 2010). En contraste, el 30% de los 
investigados están por encima de los 40 años, perteneciendo a la Generación X, conocida 
por su resiliencia y enfoque en la estabilidad y seguridad en el trabajo (Strauss y Howe, 1991).

La presencia mayoritaria de la Generación Y puede indicar una tendencia creciente de 
jóvenes docentes e investigadores en el campo científico, lo que puede estar asociado a la 
renovación de las metodologías de investigación y a la introducción de nuevas tecnologías en 
los procesos científicos. Además, la intersección de generaciones en el ambiente académico 
puede promover un intercambio de conocimientos y experiencias, enriqueciendo las prácti-
cas de investigación, principalmente para la enseñanza online e híbrida.

Figura 1
Franja etaria de los investigados

Figura 2
Nivel de titulación

Fuente: Elaboración propia Fuente: Elaboración propia

En cuanto al nivel de titulación académica, la mayoría de los encuestados (89%) posee un 
doctorado. Este dato refleja una alta calificación de los docentes involucrados en las inves-
tigaciones, lo cual puede atribuirse al rigor y la complejidad de los estudios científicos que 
exigen un profundo conocimiento teórico y metodológico.

La predominancia de doctores entre los encuestados sugiere un fuerte énfasis en la 
producción de conocimiento original y en la capacidad de llevar a cabo investigaciones in-
dependientes. Para Garfield (1980), la titulación académica elevada es un indicativo de la 
competencia de los investigadores en desarrollar trabajos de alto impacto, contribuyendo 
significativamente al avance científico.

La figura 3 proporciona datos sobre la distribución del tiempo de los investigadores en ac-
tividades de enseñanza. La mayoría de los encuestados (46%) dedica entre el 26% y el 50% de 
su tiempo a las prácticas de enseñanza, mientras que el 32% de los encuestados dedica entre 
el 51% y el 75% del tiempo a la enseñanza.
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Figura 3
Proporción del tiempo dedicado a la enseñanza.

Fuente: Elaboración propia.

Esta distribución indica que la mayoría de los investigadores mantiene un equilibrio con-
siderable entre sus actividades de enseñanza y otras responsabilidades, como la investigación 
y la extensión. Según Bland y Schmitz (1986), la carga de enseñanza es un factor que puede 
impactar la productividad de los investigadores. Los investigadores que logran equilibrar sus 
actividades de enseñanza e investigación tienden a ser más productivos académicamente, ya 
que el tiempo dedicado a la enseñanza puede proporcionar ideas valiosas y nuevas perspec-
tivas para sus investigaciones (Boyer, 1990).

Los datos de la figura 4 indican que, antes de la pandemia, la mayoría de los docentes 
(57%) no había utilizado métodos de enseñanza en línea o híbrida en ninguna de sus activi-
dades. Además, el 36% de los docentes utilizó estos métodos en una minoría de sus clases, 
mientras que solo una pequeña fracción (7%) los utilizó en la mayoría de sus enseñanzas. 
Estos números sugieren que la enseñanza en línea/híbrida no era ampliamente adoptada ni 
considerada una práctica principal en la mayoría de las instituciones educativas antes de la 
pandemia.

Figura 4
Proporción de la enseñanza (antes de la pandemia) impartida en formato en línea/híbrido.

Fuente: Elaboración propia.
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Después de la pandemia, hubo un cambio perceptible en el uso de la enseñanza en línea/
híbrida. De acuerdo con los datos de la figura 5, el 50% de los docentes comenzó a utilizar 
estos métodos en una minoría de sus actividades de enseñanza. Sin embargo, el 43% de los 
docentes aún no utilizan la enseñanza en línea/híbrida, y solo el 7% la adoptaron como la 
principal forma de enseñanza. Este cambio indica un aumento en la aceptación y utilización 
de la enseñanza en línea/híbrida, aunque una gran proporción de docentes continúa resis-
tiéndose o no implementando estos métodos de manera significativa.

El análisis de los datos muestra un cambio en el enfoque de los métodos de enseñanza en 
línea/híbrida debido a la pandemia. Antes de la pandemia, la enseñanza en línea/híbrida era 
una práctica poco utilizada, adoptada por una pequeña minoría de docentes. Sin embargo, la 
pandemia actuó como un catalizador, forzando una reconsideración de las prácticas tradicio-
nales de enseñanza y la implementación de métodos digitales para garantizar la continuidad 
educativa (Hodges et al., 2020).

Los resultados sugieren que, a pesar de la presión para adaptarse, todavía hay una resis-
tencia significativa a la adopción plena de la enseñanza en línea/híbrida. Las razones para esta 
resistencia pueden variar, incluyendo la falta de capacitación adecuada, desaf íos tecnológicos 
y preferencias por métodos tradicionales de enseñanza (Bozkurt et al., 2020).

Figura 5
Proporción de la enseñanza (después de la pandemia) impartida en formato en línea/híbrido.

Fuente: Elaboración propia.

Los datos de la figura 6 muestran que la gran mayoría de los docentes (86%) considera que 
la combinación entre la enseñanza presencial y en línea, conocida como aprendizaje híbrido, 
es el método ideal para la práctica docente. Solo el 7% de los docentes indican preferir un 
formato enteramente presencial o enteramente en línea. Según Garrison y Kanuka (2004), 
el aprendizaje híbrido puede ofrecer lo mejor de ambos mundos, combinando la interacción 
cara a cara con la flexibilidad y los recursos de la enseñanza en línea.
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Figura 6
Método de enseñanza ideal.

Fuente: Elaboración propia.

La Figura 7 indica que, cuando se les preguntó sobre la distribución ideal de la carga ho-
raria en formato en línea/híbrido, el 65% de los docentes indicó que hasta el 25% de la carga 
horaria debe ser impartida en línea. Además, el 21% de los docentes sugieren que entre el 25% 
y el 50% de la carga horaria sea en línea, mientras que el 14% cree que más del 50% de la carga 
horaria debe ser impartida en línea. Estos datos indican una preferencia por mantener una 
mayor proporción de enseñanza presencial, con un complemento significativo de enseñanza 
en línea, reflejando un enfoque cauteloso y equilibrado (Graham, 2006).

Figura 7
Porcentaje ideal de la enseñanza impartida en formato en línea/híbrido.

Fuente: Elaboración propia.
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Los resultados apuntan a una preferencia de los docentes por el aprendizaje híbrido, lo 
cual se alinea con las evidencias científicas que destacan los beneficios de este enfoque. Según 
Means et al. (2013), el aprendizaje híbrido puede mejorar la eficacia de la enseñanza al com-
binar el compromiso del aprendizaje presencial con la flexibilidad y los recursos adicionales 
ofrecidos por la enseñanza en línea.

En las figuras 8, 9 y 10, se pidió a los docentes que indicaran hasta qué punto estaban de 
acuerdo con las afirmaciones presentadas. Se utilizó una escala Likert con la siguiente varia-
ción: completamente de acuerdo (5), de acuerdo (4), ni de acuerdo ni en desacuerdo (3), en 
desacuerdo (2) y completamente en desacuerdo (1).

En la figura 8, la mayoría de los docentes (64%) están de acuerdo o completamente de 
acuerdo en que la enseñanza en línea es más desafiante que la enseñanza presencial. Este 
dato sugiere que los profesores perciben desaf íos significativos en la transición hacia la ense-
ñanza en línea. Para Johnson et al. (2020), la adaptación tecnológica y la necesidad de nuevas 
estrategias pedagógicas son barreras comunes que contribuyen a esta percepción. Además, 
la interacción limitada y la dificultad para mantener el compromiso de los estudiantes son 
señalados como desaf íos adicionales.

Figura 8
Percepción de los docentes sobre el desempeño de la enseñanza en línea en comparación con 
la enseñanza presencial.

Fuente: Elaboración propia.

En la figura 9, la mayoría de los docentes (64%) están de acuerdo o completamente de 
acuerdo en que los estudiantes tienen un mejor desempeño académico con más aprendizaje 
presencial que en línea. Esta percepción, según Means et al. (2013), muestra que el aprendiza-
je presencial proporciona un entorno más interactivo y colaborativo, favoreciendo el desem-
peño académico. Para Bernard et al. (2014), la falta de interacción cara a cara y las dificulta-
des para mantener la motivación son factores que impactan negativamente el desempeño en 
entornos exclusivamente en línea.
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Figura 9
Percepción de los docentes sobre el desempeño académico de los estudiantes en el aprendizaje 
presencial en comparación con el aprendizaje en línea.

Fuente: Elaboración propia.

En la figura 10, la mayoría de los docentes (61%) están de acuerdo o completamente de 
acuerdo en que la enseñanza híbrida es más desafiante que el aprendizaje exclusivamente en 
línea. La implementación de la enseñanza híbrida exige la integración eficaz de métodos de 
enseñanza presencial y en línea, lo que puede aumentar la complejidad de la planificación y 
ejecución de las clases (Graham, 2013). Además, la necesidad de dominar múltiples platafor-
mas tecnológicas y la gestión de dos entornos de aprendizaje simultáneamente son señalados 
como desaf íos significativos (Vaughan et al., 2013).

Figura 10
Percepción de los docentes sobre el desempeño de la enseñanza híbrida y el aprendizaje exclu-
sivamente en línea.

Fuente: Elaboración propia.
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En la tabla 1 se presentan las principales ventajas que los docentes señalaron en el apren-
dizaje en línea en comparación con el presencial.

Tabla 1
Principales ventajas señaladas por los docentes del aprendizaje en línea en comparación con 
el aprendizaje presencial.

Ventajas señaladas Frecuencia en 
las respuesta %

Conferencistas invitados y acceso a académicos que viven en otros lugares. 17 61%
Proporciona recursos educativos a través de diferentes medios. 15 54%
Eficiencia de tiempo para empleados y estudiantes. 10 36%
Ampliando el acceso a la enseñanza superior. 10 36%
Capacidad de los alumnos para colaborar con personas que no están geográ-
ficamente cerca de ellos. 8 29%

Capacidad de personalizar las experiencias de aprendizaje de los alumnos en 
mayor grado. 7 25%

Prepara a los alumnos para el mundo del trabajo cada vez más online/híbrido. 5 18%
Ofrecer modos de aprendizaje adecuados para diferentes alumnos. 4 14%
Oportunidad para los alumnos de practicar la comunicación y la colabora-
ción virtualmente. 3 11%

La capacidad de los alumnos para aprender a su propio ritmo, accediendo a 
las clases en el horario que les sea más conveniente. 2 7%

Oportunidad para los alumnos de practicar la habilidad de trabajo/aprendi-
zaje automotivada. 2 7%

Facilidad de contacto con los alumnos. 1 4%
Fuente: Elaboración propia.

La mayor ventaja señalada, con un 61% de frecuencia en las respuestas, es la posibilidad 
de invitar a conferencistas y acceder a académicos de diferentes localidades. Esta ventaja está 
corroborada por estudios de Anderson (2008) y Bates (2015), que destacan la flexibilidad de 
la enseñanza en línea, permitiendo la participación de especialistas de renombre mundial sin 
las limitaciones geográficas y logísticas asociadas a la enseñanza presencial.

La segunda mayor ventaja, mencionada por el 54% de los docentes, es la disponibilidad de 
recursos educativos a través de diferentes medios. Clark y Mayer (2016) refuerzan que el uso 
de multimedia en la enseñanza en línea puede mejorar la comprensión y la retención de in-
formación por parte de los estudiantes, además de atender a diferentes estilos de aprendizaje.

Con una frecuencia del 36%, tanto la eficiencia de tiempo para empleados y estudiantes 
como la ampliación del acceso a la educación superior fueron citadas como ventajas signi-
ficativas. La capacidad de los estudiantes para colaborar con personas que no están geo-
gráficamente cercanas (29%) y la personalización de las experiencias de aprendizaje (25%) 
son otras ventajas destacadas. La colaboración en línea facilita la construcción de redes de 
conocimiento global, mientras que la personalización del aprendizaje es posible gracias a las 
tecnologías adaptativas que ajustan el contenido a las necesidades individuales de los estu-
diantes (Harasim, 2017; Picciano, 2021; Silva, 2024).

La preparación de los estudiantes para un mercado laboral cada vez más en línea/híbrido, 
mencionada por el 18% de los docentes, refleja la creciente demanda de habilidades digitales 
en el mundo profesional. Otras ventajas incluyen la oferta de modos de aprendizaje adecua-
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dos a diferentes estudiantes (14%), la práctica de comunicación y colaboración virtual (11%) 
y la capacidad de aprender a su propio ritmo (7%).

En la Tabla 2 se presentan las principales desventajas señaladas por los docentes en re-
lación con el aprendizaje en línea comparado con el presencial. Estas desventajas reflejan 
preocupaciones significativas que pueden impactar la eficacia de la enseñanza a distancia.

Tabla 2
Principales desventajas señaladas por los docentes del aprendizaje en línea en comparación 
con el aprendizaje presencial.

Desventajas señaladas Frecuencia en 
las respuesta %

Falta de involucramiento con entornos virtuales de aprendizaje. 15 54%
Barreras tecnológicas que afectan la entrega efectiva. 14 50%
Garantizar que los exámenes en línea se completen de manera justa. 13 46%
Estudiantes sin acceso al equipamiento tecnológico adecuado. 12 43%
Estudiantes perdiendo la concentración durante la enseñanza. 12 43%
Estudiantes teniendo acceso a espacios apropiados para estudiar. 11 39%
Desarrollando relaciones interpersonales con los grupos. 7 25%
Incentivando la interacción entre los estudiantes. 6 21%
Estudiantes luchando con su salud mental o sentimientos de aislamiento. 6 21%
No poder ver y responder al lenguaje corporal. 5 18%
Incentivando la interacción entre empleados y estudiantes. 5 18%
Falta de software adecuado para replicar el ambiente de enseñanza presencial. 5 18%
Ciberseguridad. 4 14%
Identificando áreas donde los estudiantes puedan necesitar más apoyo sobre 
un tema. 3 11%

Tiempo adicional para proporcionar actividades de apoyo. 2 7%
Fuente: Elaboración propia

La desventaja más citada, con un 54% de frecuencia en las respuestas, es la falta de com-
promiso con entornos virtuales de aprendizaje. Según Kuh (2009) y Dixson (2009), la falta de 
compromiso es un desaf ío crítico en la enseñanza en línea, ya que la ausencia de interacción 
cara a cara puede reducir la motivación de los estudiantes y dificultar la creación de una co-
munidad de aprendizaje activa.

La segunda mayor desventaja, con un 50% de las respuestas, se refiere a las barreras tec-
nológicas que afectan la entrega eficaz del contenido. Según Bates (2005) y Selwyn (2016), los 
problemas técnicos, como las fallas de conexión a Internet y el software inadecuado, pueden 
interrumpir el flujo de enseñanza y aprendizaje, creando frustraciones tanto para los profe-
sores como para los estudiantes.

Garantizar que los exámenes en línea se completen de manera justa, mencionado por el 
46% de los docentes, es otra preocupación significativa. El 43% de los docentes mencionaron 
que muchos estudiantes no tienen acceso al equipo tecnológico adecuado y que los estudian-
tes pierden la concentración durante la enseñanza en línea. La falta de espacios adecuados 
para estudiar, mencionada por el 39% de los docentes, también destaca las dificultades en-
frentadas por los estudiantes en entornos de aprendizaje no tradicionales. Desarrollar rela-
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ciones interpersonales con los grupos (25%) y fomentar la interacción entre los estudiantes 
(21%) son desaf íos adicionales. Según Rovai (2002), la interacción social es importante para 
el desarrollo de habilidades interpersonales y para la creación de un entorno de aprendizaje 
colaborativo.

Cuestiones de salud mental y sentimientos de aislamiento fueron señalados por el 21% de 
los docentes, reflejando la creciente preocupación por el bienestar de los estudiantes en el 
contexto de la enseñanza en línea. Otras desventajas incluyen la incapacidad de ver y respon-
der al lenguaje corporal (18%), fomentar la interacción entre profesores y estudiantes (18%) 
y la falta de software adecuado para replicar el entorno de enseñanza presencial (18%). Las 
preocupaciones sobre la ciberseguridad (14%) también fueron mencionadas, indicando la 
necesidad de proteger datos sensibles y garantizar la privacidad de los estudiantes.

Figura 11
Percepción de los docentes sobre los problemas relacionados con la tecnología en la oferta de 
enseñanza en línea/híbrida.

Fuente: Elaboración propia.

La Figura 11 presenta la percepción de los docentes sobre los problemas relacionados con 
la tecnología que pueden afectar la oferta de enseñanza en línea/híbrida. Los encuestados 
pudieron elegir más de una opción, permitiendo una visión amplia y detallada de los desaf íos 
enfrentados. La mayoría de los docentes, totalizando 19 puntos, cree que los estudiantes 
luchando contra la pobreza digital pueden afectar significativamente la oferta de cursos en 
esta modalidad. Warschauer (2003) y Selwyn (2004) destacan la desigualdad digital como una 
barrera crítica para la inclusión educativa. La pobreza digital, definida como la falta de acce-
so a dispositivos adecuados y conexiones de Internet confiables, impide que los estudiantes 
participen plenamente en las actividades en línea, impactando negativamente su rendimiento 
académico (Hargittai, 2010).

Los otros dos temas más elegidos fueron estudiantes luchando con la alfabetización en 
TI y la falta de personal de apoyo/equipamiento de TI, con 17 y 12 puntos respectivamente. 
Según Hunter (2015), la alfabetización en TI es importante para la eficacia en el entorno de 
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aprendizaje en línea, ya que los estudiantes necesitan habilidades básicas de informática para 
acceder y utilizar las plataformas de enseñanza. La falta de habilidades tecnológicas puede 
resultar en dificultades para navegar por los contenidos y utilizar las herramientas digitales 
disponibles, comprometiendo el aprendizaje.

Figura 12
Percepción de los docentes sobre el papel que podría tener la inteligencia artificial (IA) en el 
apoyo a su oferta de aprendizaje en línea/híbrida.

Fuente: Elaboración propia.

La Figura 12 presenta la percepción de los docentes sobre el papel de la inteligencia arti-
ficial (IA) en el apoyo a la oferta de aprendizaje en línea/híbrida. Los encuestados pudieron 
elegir más de una opción, permitiendo una visión amplia y detallada de las oportunidades y 
desaf íos enfrentados. La mayoría de los docentes, totalizando 22 puntos, cree que la IA pue-
de ayudar en la automatización de tareas rutinarias. Según Holmes et al. (2019), la IA tiene 
el potencial de reducir la carga administrativa de los educadores, liberando más tiempo para 
actividades pedagógicas e interacciones con los estudiantes. La automatización de tareas 
como la corrección de exámenes, la gestión de registros y la comunicación estándar puede 
aumentar significativamente la eficiencia y la productividad de los profesores.

Además, 12 puntos se atribuyeron a la creencia de que la IA puede crear evaluaciones 
adaptativas. Las evaluaciones adaptativas, impulsadas por la IA, son herramientas que ajus-
tan el nivel de dificultad de las preguntas en función del rendimiento del estudiante, propor-
cionando una medición más precisa de las habilidades y conocimientos individuales. Según 
VanLehn (2011), este enfoque personaliza la experiencia de evaluación, haciéndola más rele-
vante y desafiante para cada estudiante, lo que puede mejorar el compromiso y los resultados 
de aprendizaje.

La personalización de materiales de instrucción fue señalada por 10 docentes como un 
beneficio significativo de la IA. Esta personalización puede incluir la recomendación de re-
cursos específicos, la adaptación de tareas y la provisión de retroalimentación personalizada, 
lo que puede aumentar la motivación y la eficacia del aprendizaje. Según Baker e Inventado 
(2014), la capacidad de la IA para analizar datos de aprendizaje y adaptar los contenidos y mé-
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todos de enseñanza a las necesidades individuales de los estudiantes es un avance importante 
para la educación personalizada.

No obstante, 4 puntos indican que algunos docentes aún no saben sobre el papel de la IA 
en la educación. Esto sugiere una necesidad continua de formación y concienciación sobre las 
capacidades y limitaciones de la IA en contextos educativos. Según Selwyn (2019), la integra-
ción efectiva de la IA en la educación depende no solo de la tecnología en sí, sino también de 
la comprensión y preparación de los educadores para utilizarla de manera efectiva.

5. Conclusión

A través de esta investigación fue posible analizar las percepciones de los docentes sobre 
la enseñanza en línea e híbrida en el contexto post-pandemia. Los resultados del estudio in-
dican que la mayoría de los docentes encuestados pertenece a la Generación Y, lo que puede 
estar asociado con una mayor familiaridad con las tecnologías digitales. Además, la predo-
minancia de doctores entre los encuestados refleja la alta cualificación del cuerpo docente. 
Sin embargo, antes de la pandemia, la enseñanza en línea e híbrida era poco utilizada, y la 
pandemia actuó como un catalizador para la adopción de estas modalidades.

A pesar del aumento en la aceptación y utilización de la enseñanza en línea e híbrida, 
aún existe una resistencia significativa entre los docentes. Las principales razones para esta 
resistencia incluyen la falta de capacitación adecuada, desaf íos tecnológicos y preferencias 
por métodos tradicionales de enseñanza. La mayoría de los docentes considera que la com-
binación entre la enseñanza presencial y en línea es el método ideal, reflejando un enfoque 
cauteloso y equilibrado.

Como brechas, quedó evidente la resistencia a la adopción de nuevas tecnologías. Aun-
que la pandemia forzó la adaptación, una gran proporción de docentes aún resiste o no im-
plementa plenamente la enseñanza en línea/híbrida. La resistencia se atribuye a la falta de 
familiaridad con las herramientas digitales y al temor de que estas tecnologías reemplacen 
la enseñanza tradicional. Otro punto es el propio desarrollo de habilidades interpersonales. 
La falta de interacción cara a cara en la enseñanza en línea puede dificultar el desarrollo de 
habilidades interpersonales y la creación de una comunidad de aprendizaje activa.

Como perspectivas futuras, es importante invertir en la formación continua de los do-
centes para que puedan adaptarse a las nuevas tecnologías y metodologías de enseñanza. 
Capacitación enfocada en el uso eficaz de las herramientas digitales y las mejores prácticas 
pedagógicas pueden ayudar a reducir la resistencia y aumentar la confianza de los profesores.

Mejorar la infraestructura tecnológica de las instituciones educativas, garantizando acce-
so adecuado a equipos y conexiones de Internet confiables para todos los estudiantes y pro-
fesores, es importante para el éxito de la enseñanza. Explorar el potencial de la inteligencia 
artificial para automatizar tareas rutinarias, crear evaluaciones adaptativas y personalizar 
materiales de instrucción puede aumentar la eficiencia y la eficacia de la enseñanza. Crear 
oportunidades para la interacción y colaboración entre estudiantes y entre estudiantes y pro-
fesores en entornos en línea puede ayudar a mitigar el aislamiento y fortalecer la comunidad 
de aprendizaje. Y desarrollar programas de apoyo a la salud mental y el bienestar de los estu-
diantes, especialmente en entornos de enseñanza en línea, podría influir en un ambiente de 
aprendizaje saludable y productivo.

El estudio alcanzó su objetivo al proporcionar una visión amplia sobre las percepciones de 
los docentes en relación con la enseñanza en línea e híbrida en el contexto post-pandemia. Se 
destaca la necesidad de abordar las brechas identificadas y explorar las perspectivas futuras 
para promover un modelo educativo más resiliente e inclusivo. Los gobiernos y universida-
des necesitan invertir en formación continua, infraestructura tecnológica, apoyo a la salud 
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mental e integración de nuevas tecnologías será fundamental para el éxito de la educación 
superior en Brasil en un escenario post-pandemia. 
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