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Resumen: Este artículo analiza las experiencias de aprendizaje de docentes que participaron en un 
curso en línea de formación continua en México, con el objetivo de identificar los factores que favore-
cen el aprendizaje profesional en la modalidad virtual. Aunque esta modalidad ha cobrado relevancia 
en la formación docente, prevalecen desafíos como la deserción y una comprensión limitada del 
proceso de aprendizaje profesional en línea. Para profundizar en su entendimiento, se empleó un en-
foque descriptivo con 168 docentes participantes y la aplicación de un cuestionario de 25 ítems para 
indagar sobre motivación, estrategias de aprendizaje y percepción de las actividades formativas. 
Los hallazgos revelan que dicho aprendizaje es un proceso complejo, determinado por la interacción 
entre factores personales, como la motivación y la autorregulación, y factores contextuales propios 
del entorno virtual, como el diseño de actividades y el acompañamiento. El estudio aporta evidencia 
sobre los procesos de aprendizaje y persistencia docente en entornos digitales, y ofrece orientacio-
nes para diseñar programas de formación continua acordes con estas características.

Palabras clave: aprendizaje en línea; aprendizaje continuo; formación de docentes; motivación; 
educación en línea.
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Teacher Professional Learning in an Online Diploma Program: Motivation, 
Strategies, and Training Activities

Abstract: This article analyzes the learning experiences of teachers who participated in an online continuing edu-
cation course in Mexico, with the aim of identifying the factors that facilitate professional learning in virtual envi-
ronments. Although this format has gained prominence in teacher training, challenges such as dropout rates and a 
limited understanding of the online professional learning process remain prevalent. To deepen our understanding, 
a descriptive approach was employed with 168 participating teachers, using a 25-item questionnaire to investigate 
motivation, learning strategies, and perceptions of the training activities. The findings reveal that such learning is a 
complex process, determined by the interaction between personal factors, such as motivation and self-regulation, 
and contextual factors specific to the virtual environment, such as the design of activities and support. The study 
provides evidence on the processes of teacher learning and persistence in digital environments, and offers guidance 
for designing continuing professional development programmes in line with these characteristics.

Keywords: online learning; professional continuing education; inservice teacher education; learning motivation; 
online education.

Aprendizagem profissional docente em um curso de extensão online: 
motivação, estratégias e atividades formativas

Resumo: Este artigo analisa as experiências de aprendizagem de docentes que participaram de um curso online de 
formação continuada no México, com o objetivo de identificar os fatores que favorecem o aprendizado profissional 
na modalidade virtual. Embora essa modalidade tenha ganhado relevância na formação docente, persistem desafios 
como a evasão e uma compreensão limitada do processo de aprendizagem profissional online. Para aprofundar sua 
compreensão, foi empregada uma abordagem descritiva com 168 docentes participantes e a aplicação de um ques-
tionário de 25 itens para investigar motivação, estratégias de aprendizagem e percepção das atividades formativas. 
Os resultados revelam que esse aprendizado é um processo complexo, determinado pela interação entre fatores 
pessoais, como a motivação e a autorregulação, e fatores contextuais próprios do ambiente virtual, como o design 
das atividades e o acompanhamento. O estudo oferece evidências sobre os processos de aprendizagem e persis-
tência docente em ambientes digitais, e apresenta orientações para o design de programas de formação continuada 
adequados a essas características.

Palavras-chave: aprendizagem online; aprendizagem contínua; formação de professores; motivação; educação 
online.

Introducción
En los últimos años, la formación continua en 
línea del profesorado ha experimentado un cre-
cimiento notable, lo que ha propiciado un mayor 
interés por evaluar sus resultados e implicaciones. 
En particular, la modalidad en línea es valorada 
por ventajas como la flexibilidad de tiempo y espa-
cio, el acompañamiento constante mediante tuto-
res o herramientas tecnológicas, la posibilidad de 
interacción sincrónica y asincrónica entre partici-
pantes de distintas regiones, el ahorro de costos y, 

finalmente, el acceso a múltiples recursos de apo-
yo para el aprendizaje autónomo (Ahmad & Shah, 
2022; Cordero, 2022; Kauppinen et al., 2020; Mo-
rrison & Hughes, 2024; Rivera et al., 2022; Yuan 
et al., 2025; Zhang & Peng, 2024).

A la par de estas ventajas, diversos estudios 
han señalado que la formación en línea enfren-
ta retos persistentes. Entre los más relevantes se 
encuentran las altas tasas de deserción, así como 
la dificultad para sostener el compromiso de los 
docentes a lo largo de los cursos, especialmente 
cuando las experiencias formativas no se conectan 
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con sus necesidades reales o con los desafíos de su 
práctica profesional (Bragg et al., 2021; Guajardo & 
Gallardo, 2021).

Específicamente en el contexto mexicano, se 
han desarrollado diversas evaluaciones sobre la 
eficacia de los cursos de formación continua en lí-
nea. No obstante, se ha observado que la mayoría 
de estos estudios se enfocan en indicadores como 
la satisfacción de los participantes o la estructura 
de los programas, sin ahondar en los factores que 
favorecen el aprendizaje profesional de los docen-
tes (Cordero et al., 2024; León & Cordero, 2022). 
De manera paralela, los informes nacionales han 
reportado avances en términos de eficiencia termi-
nal en programas de formación docente continua 
en distintas modalidades a distancia, pero sin exa-
minar en profundidad las condiciones específicas 
que favorecen estos logros en la modalidad virtual 
(dgfcdd, 2023). 

En este sentido, estas aproximaciones, aunque 
valiosas, han dejado sin atender una cuestión fun-
damental: ¿cuáles son los elementos que favorecen 
la persistencia y el aprendizaje profesional docente 
en entornos virtuales? Esta falta de exploración ha 
limitado la comprensión sobre cómo se desarrolla 
dicho aprendizaje y qué factores inciden en él en la 
modalidad en línea.

La literatura internacional reciente ha enfati-
zado que el aprendizaje profesional docente en lí-
nea no puede entenderse como un proceso lineal 
ni homogéneo. Por el contrario, se trata de una 
dinámica compleja que involucra la interacción 
de múltiples dimensiones: desde aspectos indivi-
duales del docente, como su motivación, intereses, 
necesidades de aprendizaje y las estrategias que 
utiliza para aprender, hasta condiciones del propio 
entorno de formación, como el diseño de las ac-
tividades, la facilidad de uso de la plataforma, los 
recursos disponibles y el acompañamiento forma-
tivo, entre otros elementos (Adlington et al., 2024; 
Morrison & Hughes, 2024; Ratcliff & Caffarella, 
2021; Zhang & Peng, 2024).

Frente a esta tendencia en el estudio del apren-
dizaje profesional docente en línea, resultó relevan-
te explorar cómo se relacionan factores personales 
del profesorado, como la motivación y las estrate-
gias de aprendizaje, con los factores contextuales 

del entorno virtual, como son las características y 
estructura de las actividades, en la persistencia de 
los docentes en los cursos de formación continua 
en México. Esta perspectiva busca ir más allá de 
un análisis aislado de componentes, para enten-
der cómo su interacción influye en la persistencia 
y el aprendizaje profesional de los docentes en un 
entorno digital.

Con base en ello, el propósito general de este es-
tudio fue analizar los factores que influyeron en el 
aprendizaje profesional de docentes que participa-
ron en un diplomado en línea de alcance nacional 
en México, desarrollado durante seis meses y con 
una tasa de finalización del 70 %. Los objetivos es-
pecíficos fueron: identificar las principales fuentes 
de motivación de los docentes para persistir en el 
diplomado; describir las estrategias de aprendizaje 
empleadas durante el curso; analizar la percepción 
de los docentes sobre las actividades formativas y 
su contribución a su aprendizaje profesional; y ex-
plorar la interacción entre motivación, estrategias 
de aprendizaje y diseño formativo en una expe-
riencia en línea.

Este análisis es pertinente porque permite com-
prender cómo diversas dimensiones personales y 
contextuales, consideradas de manera articulada, 
pueden favorecer tanto la persistencia de los do-
centes en cursos en línea como la pertinencia de 
su aprendizaje profesional continuo. Además, los 
resultados ofrecen elementos valiosos para orien-
tar el diseño de programas de formación del pro-
fesorado que respondan de manera más efectiva a 
las características del aprendizaje docente en en-
tornos virtuales.

El aprendizaje profesional docente 
en entornos virtuales
El aprendizaje profesional es el proceso en el 
que las personas se comprometen con activida-
des orientadas a mejorar en su trabajo o profe-
sión (Opfer & Pedder, 2011). Específicamente, el 
aprendizaje profesional docente se caracteriza 
por reconocer al maestro como eje del proceso, 
atendiendo a los distintos elementos que contri-
buyen al desarrollo de sus competencias profe-
sionales. En trabajos recientes, más que modelos 
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o teorías unificadas para explicar el aprendizaje 
profesional docente, se identifican rasgos o fac-
tores descritos en dos dimensiones predominan-
tes: por un lado, elementos propios del aprendiz, 
de carácter motivacional y cognitivo, y, por otro, 
aspectos de orden contextual, vinculados con las 
condiciones y dinámicas en que dicho aprendi-
zaje tiene lugar.

En cuanto a los elementos propios del aprendiz, 
se han descrito la autodirección y la motivación 
intrínseca como rasgos del aprendizaje profesional 
docente. Diversos trabajos sugieren que el docente 
que aprende para mejorar su desempeño profesio-
nal suele ejercer autodirección: asume un papel ac-
tivo en su proceso formativo, define metas propias 
y selecciona estrategias conforme a sus necesidades 
e intereses profesionales (Cameron, 2011; Hoekstra 
& Korthagen, 2011; Prestridge, 2019; Merriam & 
Baumgartner, 2020).

En consonancia, este tipo de aprendizaje se 
vincula con una motivación intrínseca. Se ha seña-
lado que los docentes tienden a sentirse motivados 
por el interés personal de aprender y cuando con-
sideran que una experiencia formativa responde a 
sus necesidades profesionales y les permite aplicar 
lo aprendido en su práctica (Littlejohn, 2022; Me-
rriam & Baumgartner, 2020; Mohammad & Stolz, 
2024; García, 2020).

Por lo que respecta a los elementos contextua-
les, se identifican como rasgos del aprendizaje pro-
fesional docente su carácter situado y experiencial, 
así como un componente colaborativo entre pares. 
Respecto de lo situado y experiencial, se ha indica-
do que este aprendizaje se enmarca en la realidad 
laboral del docente, atiende desafíos concretos de 
su práctica y favorece la aplicación inmediata de 
los aprendizajes (Abakah, 2023; Hoekstra, 2023; 
Keay et al., 2019; Karen, 2019). 

Asimismo, se reconoce que el profesorado 
aprende a partir de la experiencia, movilizando sa-
beres y trayectorias previas como fuente de apren-
dizaje y reflexionando sobre experiencias nuevas 
situadas en su contexto (Castro, 2024; Enthoven 
et al., 2023). Finalmente, diversas aportaciones se-
ñalan que la colaboración entre pares adquiere un 
papel relevante en el aprendizaje profesional do-
cente, al propiciar la interacción y la construcción 

conjunta de conocimientos y prácticas (Patterson, 
2024; Weber et al., 2023).

De manera tradicional, el aprendizaje profesio-
nal docente se había entendido como experiencias 
organizadas y formales para ayudar a los profeso-
res a desarrollar habilidades pedagógicas, reflexio-
nar sobre su práctica y explorar nuevos contenidos 
a partir de la transmisión de información (Blei-
cher, 2014). Hoy en día, gracias a las tecnologías 
de la información y la comunicación (tic), se han 
ampliado las oportunidades de aprendizaje profe-
sional, lo que ha permitido a los docentes gestionar 
su propio aprendizaje, colaborar con otros y se-
leccionar contenidos según sus propios intereses, 
todo lo cual refuerza su papel como agentes acti-
vos de su aprendizaje continuo (Prestridge, 2019; 
King et al., 2023).

En este escenario, la modalidad en línea se ha 
consolidado en los últimos años como una alterna-
tiva flexible y accesible para la formación continua 
del profesorado, porque amplía las oportunidades 
de participación en experiencias formativas diver-
sas. A partir de ello, se ha intensificado el interés 
por conocer tanto los logros como los desafíos de 
la formación docente en los entornos virtuales. 
En esta línea, los estudios tienden igualmente a 
explicar el aprendizaje profesional en el contexto 
virtual más a partir de factores o elementos diver-
sos que de teorías o modelos abarcadores; además, 
suelen organizarse en torno a dimensiones perso-
nales y contextuales, como las ya señaladas, y en 
experiencias formativas concretas (Morrison & 
Hughes, 2024; Zhang & Peng, 2024).

Dentro de los factores personales o propios del 
aprendiz, algunos estudios han señalado que los 
aprendices autorregulados tienden a mostrar ma-
yor compromiso y mejores resultados en contextos 
virtuales, con conductas como la proactividad y 
la automotivación (Guajardo et al., 2019; Van den 
Bergh et al., 2015). En este campo, el modelo de 
Zimmerman (2013) se emplea con frecuencia para 
integrar de manera comprensiva procesos clave 
del aprendizaje en tres fases cíclicas: planeación, 
monitoreo y evaluación (García, 2020; Kramarski 
& Heaysman, 2021). En la modalidad en línea, la 
autorregulación cobra especial relevancia porque 
los docentes suelen conciliar su formación con 
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múltiples responsabilidades laborales y personales, 
lo cual puede incidir en su persistencia; además, la 
abundancia de ofertas formativas puede favorecer 
dispersión y dificultar la persistencia en un pro-
grama específico (Yuan et al., 2025).

En coherencia con lo anterior, la motivación 
también ocupa un lugar destacado. En cursos en 
línea, se ha asociado la motivación con la persis-
tencia de los participantes a lo largo del proceso 
formativo (Xiong et al., 2015). Las fuentes de mo-
tivación pueden incluir el interés por adquirir o 
reforzar conocimientos útiles para el desempeño 
profesional, la expectativa de beneficios asociados 
a una certificación, el gusto por aprender de forma 
continua y el compromiso con el desarrollo profe-
sional; con frecuencia se subrayan los componen-
tes intrínsecos de esta motivación (De Barba et al., 
2016; Guajardo & Gallardo, 2021).

En cuanto a las condiciones contextuales, se 
observa que estas se explican a partir de elementos 
del entorno virtual que pueden favorecer o difi-
cultar el aprendizaje docente. En conjunto con los 
factores personales, las características del entorno 
formativo en línea inciden en la experiencia y la 
continuidad. Diversos trabajos reportan que el di-
seño instruccional contribuye cuando incorpora 
temas vigentes, oportunidades de aplicación del 
conocimiento y contenidos claros y de calidad, 
entre otros aspectos (Guajardo & Gallardo, 2021; 
Merriam & Baumgartner, 2020). De forma comple-
mentaria, se advierte que los ambientes virtuales 
son cada vez más sofisticados por las posibilidades 
de las tecnologías emergentes, lo que plantea la ne-
cesidad de enfoques que sitúen las características 
del aprendizaje docente en el centro del proceso 
instruccional (Bragg et al., 2021).

En suma, el conjunto de aportes revisados 
apunta a que el aprendizaje profesional docente 
en entornos virtuales se comprende mejor cuan-
do se describen tanto los recursos personales del 
docente (autorregulación, motivación) como las 
condiciones del entorno (diseño y organización del 
curso, oportunidades de aplicación de los apren-
dizajes). En este sentido, conviene atender a su 
posible articulación en el estudio de experiencias 
concretas de formación docente continua en la 
modalidad en línea.

Método
Este estudio empleó un enfoque cuantitativo con 
alcance descriptivo. A continuación, se detalla la 
estructura del curso y las características de los par-
ticipantes, así como el instrumento y el procedi-
miento utilizado para recopilar y analizar los datos.

Experiencia formativa en línea
En 2024, con el propósito de fortalecer los saberes 
y conocimientos de los equipos estatales responsa-
bles de la formación continua en educación bási-
ca y media superior en México, se implementó un 
programa académico de especialización orientado 
a profundizar en el diseño, operación y evalua-
ción de programas de formación docente desde un 
enfoque situado. Este tipo de enfoque concibe la 
formación docente como un proceso que parte de 
los desafíos reales de la práctica educativa, recono-
ciendo los saberes construidos por los docentes en 
contextos específicos y promoviendo su reflexión 
crítica y colaborativa (Mejoredu, 2024).

Para ejecutarlo, se estableció una colaboración 
entre una institución de gobierno y una institución 
de educación superior, encargada esta última del 
diseño e impartición del programa. Los autores 
participaron en diferentes momentos de estas fa-
ses, lo que permitió contar con un conocimiento 
cercano del contexto para la investigación desarro-
llada en el marco del programa formativo. En este 
sentido, al tratarse de un programa de relevancia 
en el ámbito educativo nacional, con cobertura en 
todo el país y una alta tasa de finalización, se con-
sideró pertinente su evaluación.

El diplomado fue implementado en su totalidad 
en la modalidad en línea, con una duración de 180 
horas: 90 horas sincrónicas, a través de videocon-
ferencia, y 90 horas asincrónicas, dispuestas en 
una plataforma educativa. Estuvo dirigido a do-
centes que colaboran en la gestión de los progra-
mas de formación continua del profesorado en el 
ámbito de la educación básica y media superior, en 
27 estados de la República Mexicana.1

1 	 Estados es el equivalente a departamentos en al-
gunos países de América Latina.
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El contenido constó de tres módulos, cada 
uno con actividades individuales y colaborativas, 
tanto sincrónicas como asincrónicas. El trabajo 
sincrónico se desarrolló en sesiones grupales de 
tres horas semanales, en un lapso de seis meses; 
también se brindó un espacio de 1,5 horas sema-
nales para asesoría sincrónica opcional. El trabajo 
asincrónico tuvo una duración aproximada de 4,5 
horas semanales.

Los participantes fueron distribuidos en diez 
grupos de trabajo, cada uno de los cuales con-
tó con el acompañamiento continuo de un tutor. 
La labor de este consistió en moderar las sesiones 
sincrónicas. En estas, el tutor expuso contenidos 
teóricos y dirigió la participación y reflexión de los 
asistentes; asimismo, les brindó acompañamiento 
continuo a lo largo de todo el diplomado, resolvió 
dudas y retroalimentó las actividades desarrolla-
das semanalmente. Todos los tutores recibieron, a 
su vez, acompañamiento permanente por parte del 
equipo de diseño del diplomado, para atender du-
das o aclarar contenidos y actividades. 

Participantes
El total de inscritos en el diplomado fue de 242 
docentes; al concluir el tercer módulo, 170 partici-
pantes finalizaron el diplomado, lo que representa 
una tasa de finalización cercana al 70 %. De este 
grupo, 168 respondieron voluntariamente el ins-
trumento; y fueron estos mismos los que se consi-
deraron en el estudio.

Los participantes fueron docentes que se des-
empeñan en la gestión de programas de formación 
continua del profesorado de la educación básica 
y media superior en 27 estados de la República 
Mexicana. Dentro de sus funciones están la aseso-
ría o apoyo académico, la coordinación académica, 
la dirección y subdirección de área, la jefatura de 
área, la supervisión y el desempeño como repre-
sentante o responsable de área, entre otras funcio-
nes. El 47 % mencionó que tenía menos de cinco 
años de experiencia en la gestión de programas de 
formación continua: 14,3 % tenía entre 6 y 10 años; 
18,4 %, entre 11 y 20 años, y 20,2 %, más de 20 años 
de experiencia.

De los 168 participantes, 115 (68,5 %) eran 
mujeres y 53 (31,5 %), hombres. La mayor parte 

superaba los 36 años de edad; solo 11 personas 
eran menores de 35 años; 85 (alrededor del 50 % 
del total) tenían entre 36 y 50 años; 56 (el 33 %), 
entre 51 y 60 años, y 16, más de 60 años. 

De esos 27 estados de la República Mexicana 
de donde provenían los docentes, se destacaba la 
participación del Estado de México (19); Guerre-
ro (10); Hidalgo, Nayarit, Puebla y Tabasco (cada 
una con 9 participantes); Campeche, Zacatecas 
y Tamaulipas (cada una con 8 participantes), y 
Coahuila, Ciudad de México, San Luis Potosí y Ja-
lisco (cada una con 7 participantes). 

El 91,1 % ya había participado antes en otros 
cursos en línea, mientras que para el 8,9 % este cur-
so fue su primera experiencia en esta modalidad. 
El 57,7 % consideró que tenía un nivel intermedio 
en el dominio de plataformas en línea al iniciar el 
diplomado, el 29,2 % un nivel avanzado y el 13,1 % 
restante un nivel básico. 

Instrumento
Para recolectar los datos se aplicó un cuestionario 
diseñado ad hoc, con 25 ítems orientados a indagar 
sobre la motivación, las estrategias de aprendizaje 
y la percepción de las actividades formativas de los 
participantes en el diplomado virtual. Los ítems 
se organizaron en cuatro categorías: satisfacción 
general del participante y experiencia en línea; 
motivación del aprendizaje profesional docente en 
entornos virtuales; estrategias para el aprendizaje 
profesional docente en línea, y contribución de las 
actividades formativas al aprendizaje profesional 
docente en línea, para lo cual se tomaron como 
base aportes conceptuales sobre el aprendizaje 
profesional docente (Guskey, 2002; Schunk & Zim-
merman, 2008; Merriam & Baumgartner, 2020; 
Ratcliff & Caffarella, 2021; Opfer & Pedder, 2011). 
Las preguntas fueron mayoritariamente cerradas, 
con escalas tipo Likert de cinco puntos y de opción 
múltiple, además de algunos ítems abiertos que 
permitieron recoger percepciones complementa-
rias de los participantes.

Se aplicó una validación de contenido por 
juicio de expertos (5 jueces), quienes evaluaron 
relevancia y claridad de cada ítem. Con estas cali-
ficaciones se calcularon el I-CVI por ítem y el S-CVI/
AVE por dimensión. Las decisiones se priorizaron 
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por relevancia, usando el porcentaje de ítems con 
I-CVI = 1,00 como indicador complementario, 
y la claridad se empleó para proponer mejoras 

puntuales de redacción en ítems específicos. Las 
categorías mostraron adecuada validez de con-
tenido (tabla 1).

Tabla 1. Validez de contenido por dimensión

Categoría n.° ítems S-CVI/AVE (relevancia) % ítems con I-CVI = 1,00 Decisión

1 14 0,97 85,7 Conservar; ajustes menores

2 3 1      100    Conservar

3 3 1      100    Conservar

4 5 1      100    Conservar

Fuente: elaboración propia.

Procedimiento
Al finalizar el diplomado, se desarrolló una sesión 
sincrónica de cierre con todos los participantes. 
En ella se compartió un enlace de Google Forms 
con el cuestionario. Antes de iniciar la aplicación, 
se aclaró a los participantes que sus respuestas se-
rían anónimas, que los datos serían utilizados para 
evaluar los resultados de la experiencia formativa y 
que su participación no era obligatoria.

El análisis de los datos cuantitativos se efectuó 
mediante técnicas de estadística descriptiva, lo que 
permitió identificar tendencias en las respuestas y 
vincularlas con los objetivos del estudio. De mane-
ra complementaria, los datos cualitativos derivados 
de los ítems abiertos fueron examinados mediante 
análisis de contenido, lo que permitió enriquecer 
la interpretación de los hallazgos. Estos ítems se 
emplearon con una función complementaria para 
ampliar la comprensión de los hallazgos obtenidos.

Resultados 
A continuación, se presentan los principales re-
sultados del estudio en relación con las fuentes de 

motivación de los participantes, sus estrategias de 
aprendizaje y la contribución de las actividades 
formativas a su aprendizaje. Los hallazgos obteni-
dos ofrecen una visión integral sobre los factores 
que favorecen la persistencia y el aprendizaje pro-
fesional docente en entornos virtuales.

Fuentes de motivación para 
persistir en el diplomado
En este aspecto, las fuentes que más sobresalieron 
fueron las intrínsecas. Se presentó a los partici-
pantes un conjunto de cuatro afirmaciones y se les 
pidió en las instrucciones que eligieran las que me-
jor correspondían a su experiencia. Al analizar los 
resultados de todo el conjunto de participantes, se 
vio que la mayoría eligió fuentes de motivación in-
trínsecas para persistir. El 56 % persistió porque les 
resultó interesante y el 86,3 % porque les brindaba 
nuevos aprendizajes para su actividad laboral. So-
bre las fuentes consideradas como extrínsecas, el 
4,8 % indicó que continuaron en el curso porque 
obtendrían una constancia y el 20,2 % porque fue-
ron asignados por su autoridad para participar en 
el curso (figura 1). 
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Figura 1. Fuentes de motivación para persistir en el diplomado
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Fuente: elaboración propia.

Dado que los participantes podían elegir más 
de una respuesta, también se analizó la combina-
ción de opciones que cada participante seleccio-
nó. Un total de 126 participantes (75 %) eligieron 
solamente fuentes de motivación intrínsecas en-
tre sus opciones de respuesta; el 20,2 % eligió una 
combinación de fuentes intrínsecas y extrínsecas, 
y menos del 5 % seleccionó solamente una fuente 
de motivación extrínseca. Estos hallazgos son in-
teresantes porque corroboran que quienes persis-
ten en los cursos en línea tienen principalmente 
una motivación intrínseca, basada en su interés 
por lo que están aprendiendo y con la intención 
de usar dichos aprendizajes en su actividad labo-
ral o profesional (De Barba et al, 2016; Guajardo & 
Gallardo, 2021).

Para complementar la información cuantitati-
va, se analizó cualitativamente una pregunta abier-
ta opcional respondida por 165 participantes. El 
análisis siguió tres fases (Forman & Damschroder, 

2007): inmersión, mediante la lectura reiterada de 
las respuestas para familiarizarse con el contenido; 
reducción, con una codificación inductiva de ca-
tegorías emergentes seguida de una categorización 
deductiva apoyada en los hallazgos cuantitativos, 
e interpretación, en la que se organizaron y com-
prendieron las categorías a partir de su relación 
con los datos cuantitativos y los referentes teóricos, 
con el propósito de enriquecer la comprensión de 
la motivación en la experiencia formativa.

Se identificó que la mayoría de los participan-
tes se sintieron motivados a aprender para mejorar 
en su trabajo. El análisis de sus respuestas mostró 
que todas podían vincularse con una motivación 
intrínseca, como desempeñar mejor su función, 
aprender continuamente o aprender algún conte-
nido específico, como son el enfoque situado, la 
colaboración con otros, la mejora de su práctica 
profesional, la aplicación de lo aprendido y el apo-
yo a sus colegas docentes (tabla 2).
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Tabla 2. Fuentes de motivación para aprender en el diplomado 

Categoría Frecuencia Ejemplo de respuesta

Aprender continuamente 81 Enriquecer mis conocimientos para la formación docente y estar a la 
vanguardia en las metodologías a aplicar

Contribuir al desempeño de su función 41 Mejorar la función que desempeño al frente de los procesos de formación 
continua de docentes y directivos de EMS

Aplicar lo aprendido 15 Llevar lo teórico a lo práctico

Apoyar a los docentes 11 Apoyar a los docentes y directivos en trabajar hacia la mejora continua

Colaborar con colegas 10 El trabajo colaborativo que resultó de este proceso

Mejorar la propia práctica profesional 7 Fortalecer mi práctica profesional

Fuente: elaboración propia.

Por último, con el propósito de identificar si 
el entorno virtual había contribuido a su motiva-
ción para aprender, se indagó la percepción sobre 
las dinámica sincrónica y asincrónica del curso. El 
79,76 % comentó que le motivó la dinámica de las 
sesiones sincrónicas semanales, al 83,33 % que le 
resultaron motivantes las actividades individua-
les asincrónicas y al 82,73 % también le motivó el 
trabajo colaborativo asincrónico. Estos resultados 
también son muy importantes porque, si bien la 
motivación en el aprendizaje profesional se carac-
teriza por ser esencialmente interna, el entorno de 
aprendizaje en la modalidad en línea debe aportar 
al mantenimiento o refuerzo de esa motivación 
(Merriam & Baumgartner, 2020). Esto sí se logró 
en el entorno virtual de este curso, tanto en las se-
siones sincrónicas como en las actividades asincró-
nicas individuales y colaborativas.

Estrategias para el aprendizaje 
autorregulado y colaborativo en 
línea 
Se destacó el uso de estrategias de aprendizaje 
autorregulado y de aprendizaje colaborativo por 
parte de los docentes participantes. Se les pre-
sentaron cuatro pares de enunciados para soli-
citarles que en cada par eligieran el que más se 
ajustara a su experiencia de aprendizaje, aunque 
no los representara totalmente. Los enunciados 
reflejaban diferentes estrategias de aprendiza-
je. Se consideró que la segunda oración en cada 
par de enunciados reflejaba una posición más 
proactiva de aprendizaje profesional en el con-
texto de este curso en línea. En la tabla 3 se mues-
tran las respuestas de los participantes para cada 
par de enunciados.

Tabla 3. Estrategias de aprendizaje profesional

Enunciado 1 # % Enunciado 2 # %

Seguí las indicaciones sugeridas al realizar las 
actividades 80 48 Ajusté las indicaciones a mis preferencias de 

aprendizaje 88 52

En caso de dificultad, esperé o consulté una solución 49 29 En caso de dificultad, propuse o diseñé una 
solución 119 71

Colaboré con otros porque era parte de las actividades 
del diplomado 39 23 Colaboré con otros porque prefiero el aprendizaje 

en equipo 129 77

Persistí en el diplomado como parte de mi compromiso 
inicial 35 21 Persistí en el diplomado porque me interesó lo 

que estaba aprendiendo 133 79

#: frecuencia.
Fuente: elaboración propia.



10 N. J. García-Vázquez  ■  S. Ponce Ceballos  ■  D. G. Cordero-Arroyo

Revista Academia y Virtualidad  ■  Vol. 19(2) 

Los resultados reflejan que la mayoría de los 
participantes utilizaron estrategias de aprendizaje 
proactivas que les ayudaron a persistir y finalizar 
el curso. Por ejemplo, ajustar las indicaciones de 
las actividades a las propias preferencias de apren-
dizaje refleja que los participantes conocen su 
forma de aprender y lo que más les funciona. Del 
mismo modo, cuando enfrentan una dificultad al 
aprender, proponer o diseñar soluciones, muestra 
una forma proactiva de avanzar hacia sus propias 
metas de aprendizaje. Estos aspectos contribuyen a 
un aprendizaje más autónomo o autodirigido, es-
pecialmente en los entornos en línea, que suelen 
ser más flexibles (Guajardo et al., 2019; Van den 
Bergh et al., 2015). También cabe resaltar en estos 
resultados los rasgos del aprendizaje profesional, 
que, además de ser autodirigido, se distingue por-
que es colaborativo y se basa en intereses intrínse-
cos (Patterson, 2024). Los participantes prefirieron 
el trabajo colaborativo y persistieron en el curso 
gracias a su interés por aprender. 

En otro ámbito, se les presentó un conjunto 
de seis estrategias de aprendizaje para pedirles 
que indicaran si las habían utilizado a lo largo 

del diplomado. La mayoría comentó que estaba 
“totalmente de acuerdo” o “de acuerdo” en haber 
utilizado dichas estrategias. En la tabla 4 se pue-
den apreciar las respuestas de los participantes 
para cada una de las estrategias, categorizadas 
según las fases del ciclo de autorregulación de 
Zimmerman (2013). 

La función del tutor fue también un aspecto 
relevante en este curso porque también aportó a 
la experiencia de aprendizaje de los participantes. 
Los cursos en línea usualmente se han caracteriza-
do porque son flexibles, por lo cual privilegian el 
trabajo autónomo del participante, pero también se 
ha identificado que una adecuada tutoría también 
puede favorecer el aprendizaje en estos contextos 
(Jensen et al., 2021). En total, 140 participantes 
(83,3 %) expresaron estar totalmente de acuerdo 
o de acuerdo en que con la retroalimentación de 
su tutor durante el diplomado aumentaron la ca-
lidad de sus actividades: a 146 (86,9 %) les ayudó a 
ajustar sus estrategias para aprender mejor, a 137 
(81,54 %) les favoreció disfrutar más la experiencia 
de aprendizaje en línea y a 147 (87,5 %) los animó a 
persistir hasta finalizar el curso (figura 2).

Tabla 4. Uso de estrategias de aprendizaje autorregulado

Fase de autorregulación Estrategia Frecuencia %

Planeación o previsión
Establecí una rutina semanal para cumplir satisfactoriamente las actividades 134 80

Me automotivé para lograr mis objetivos de aprendizaje 149 89

Monitoreo o ejecución
Identifiqué lo que me ayudaba a concentrarme para aprender mejor 149 89

Identifiqué lo que me ayudaba a trabajar mejor en equipo 154 92

Evaluación o autorreflexión
Si surgía un reto al aprender confiaba en que podía superarlo 152 90

Autoevalué mis logros en función de mis propias metas de aprendizaje 149 89

Fuente: elaboración propia.
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Figura 2. Aportes de la retroalimentación del tutor al aprendizaje de los docentes 
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Fuente: elaboración propia.

Contribución de las actividades 
formativas al aprendizaje 
profesional en línea 
Un rasgo importante del aprendizaje profesional es 
que los aprendices usualmente combinan su traba-
jo con su actividad formativa; cuando esta activi-
dad o experiencia de aprendizaje es formal, puede 
implicar una demanda importante de recursos 
para el aprendiz, como son su tiempo y esfuerzo. 
En el caso de este diplomado en línea, que repre-
sentó una experiencia formal de aprendizaje, los 
participantes debieron dedicar tiempo y esfuerzo 
semanalmente, de forma sincrónica y asincrónica, 
y también para trabajar tanto en forma individual 
como colaborativa, durante 180 horas distribuidas 
a lo largo de seis meses. En los hallazgos se identi-
ficó que 85,1 %, estuvo de acuerdo en que la moda-
lidad en línea les permitió adaptar el aprendizaje a 
sus necesidades personales y profesionales; 13,7 % 
se expresó como neutral ante esta afirmación y so-
lamente dos participantes mencionaron no haber 
tenido esa experiencia. 

Igualmente, la mayor parte (79,76 %) coincidió 
en que el tiempo dedicado a las sesiones sincró-
nicas semanales fue adecuado, así como el de las 

sesiones de asesoría sincrónicas (83,33 %) y el de 
las actividades asincrónicas (70,23 %). Estos resul-
tados son relevantes porque prueban que la mayor 
parte de los participantes encontró en esta modali-
dad una alternativa favorable para su aprendizaje. 

Otro aspecto importante derivado del análi-
sis de los datos es que los participantes también 
identificaron como favorable para su aprendizaje  
la estructura del curso, tanto la sincrónica como la 
asincrónica. Específicamente en cuanto a la parte 
asincrónica del curso: el 81 % de los participantes 
consideró que la organización semanal de los con-
tenidos, recursos y actividades de la plataforma 
educativa fue adecuada. Respecto del manejo de 
la plataforma, el 94,6 % reportó que le resultó fá-
cil de utilizar y el 91,7 % que su diseño les ayudó a 
aprender de manera autónoma. Sobre las sesiones 
sincrónicas del curso, la mayoría (86,3 %) estuvo 
de acuerdo en que el diseño de las actividades faci-
litó el intercambio de ideas con otros participantes, 
factor identificado como un elemento importante 
en la dinámica de aprendizaje en el diplomado.

En cuanto a todas las actividades de aprendiza-
je en general de este curso en línea, 141 participan-
tes (83,92 %) indicaron que les permitieron aplicar 
el enfoque situado en el diseño de programas de 
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formación docente, lo cual era el objetivo general 
del diplomado. Por su parte, 152 (90,47 %) mencio-
naron que las actividades les ayudaron a trabajar 
de manera colaborativa por entidad federativa, y 
146 (86,9 %) refirieron que les permitieron aplicar 
lo aprendido en una situación real de su práctica 

(figura 3). Estos dos últimos aspectos son impor-
tantes, ya que tanto el trabajo colaborativo como 
la aplicación práctica de lo aprendido son funda-
mentales para el aprendizaje profesional de los do-
centes (Olivares & Flores, 2024; Patterson, 2024; 
Weber et al., 2023).

Figura 3. Percepción sobre las actividades del curso
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Fuente: elaboración propia.

En el mismo sentido, el 92,8 % estuvo de acuer-
do en que las actividades fomentaron una reflexión 
constante sobre su práctica profesional. Asimismo, 
el 91,6 % indicó que el diseño de las actividades 
promovió un intercambio de ideas enriquecedor 
con otros participantes, y para el 94 %, el diseño 
de las actividades les permitió reflexionar sobre 
sus saberes previos y aplicarlos en el análisis de los 
contenidos del curso. Por último, en un rango de 1 
al 5, en el que cinco era lo más valioso, los partici-
pantes valoraron la contribución del curso a su de-
sarrollo profesional: el promedio total de todos los 
participantes fue de 4,66, lo cual indica que para la 
mayoría el curso resultó muy valioso.

Estos hallazgos son relevantes ya que mues-
tran que el diseño de las actividades contribuyó 
al aprendizaje profesional de los participantes; 
más concretamente, a que lo aprendido pudiera 
ser aplicado en su práctica profesional, a que los 

aprendizajes estuvieran situados en sus propios 
contextos laborales, y a que se fomentara la cons-
trucción colaborativa de los aprendizajes. Cabe 
destacar que el aprendizaje profesional se carac-
teriza por concebir al aprendiz en el centro, por 
lo que las actividades de un curso en línea deben 
enfocarse en recuperar los propios conocimientos 
y experiencias de los participantes (Bragg et al., 
2021), aspecto también identificado entre los resul-
tados de este curso en línea.

Discusión y conclusiones 
En la formación continua en línea del profesora-
do, es fundamental comprender los factores que 
influyen en la participación y persistencia de los 
docentes en los programas formativos. En este 
estudio, los hallazgos permiten identificar la re-
levancia de la motivación, la autorregulación del 
aprendizaje y la calidad del diseño instruccional 
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en la persistencia de los participantes, así como 
su vinculación con condiciones que favorecen el 
aprendizaje profesional docente en línea, como lo 
sintetiza la figura 4. Más que factores aislados, estos 

elementos configuran condiciones interrelaciona-
das que ayudan a comprender cómo se favorecen 
ambientes virtuales en los que los docentes puedan 
aprender para mejorar su práctica profesional.

Figura 4. Factores que contribuyen a la persistencia de los docentes en un curso en línea

Fuente: elaboración propia.

Uno de los hallazgos más relevantes fue el papel 
crucial de la motivación intrínseca en la persisten-
cia de los docentes en el curso en línea, en con-
cordancia con estudios previos que la reconocen 
como un factor importante en experiencias for-
mativas virtuales (De Barba et al., 2016; Guajardo 
& Gallardo, 2021). En este estudio, además, dicha 
motivación estuvo estrechamente vinculada con 
el mejoramiento profesional y la práctica docente, 
lo que permite advertir que el involucramiento de 
los participantes se fortalece cuando la experiencia 
formativa es percibida como útil para atender ne-
cesidades reales de su trabajo educativo.

Esta orientación es consistente con rasgos pro-
pios del aprendizaje profesional docente, en el que 
los participantes suelen involucrarse más cuan-
do reconocen que lo aprendido puede contribuir 
a resolver situaciones de su actividad profesional 
(Enthoven et al., 2023; Zhang & Peng, 2024). En ese 

sentido, la persistencia en este tipo de programas 
no depende únicamente de la disposición indivi-
dual del participante, sino también del valor que 
adquiere la formación en relación con su práctica 
profesional. Por ello, aunque las motivaciones ex-
trínsecas estuvieron presentes, los hallazgos su-
gieren que ocuparon un lugar secundario frente a 
la posibilidad de aplicar lo aprendido en la labor 
educativa cotidiana.

Aun así, la motivación no fue el único elemen-
to relevante. La autorregulación del aprendizaje 
también ocupó un lugar central en la experiencia 
formativa analizada. Este hallazgo adquiere parti-
cular importancia si se considera que el diplomado 
implicó una demanda sostenida de tiempo y es-
fuerzo en una modalidad que combinó actividades 
sincrónicas y asincrónicas, trabajo individual y co-
laboración entre pares. En este contexto, la persis-
tencia no puede entenderse solo como disposición 
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inicial para participar, sino como una capacidad 
para sostener el compromiso a lo largo del proceso 
mediante decisiones, ajustes y estrategias orienta-
das al aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la relevancia de la au-
torregulación no radica únicamente en que los 
docentes hayan empleado estrategias en distintas 
fases del proceso, sino en que tales estrategias per-
mitieron organizar y sostener el aprendizaje en una 
experiencia formativa exigente. El modelo de Zim-
merman (2013) permite interpretar este hallazgo 
como un proceso cíclico en el que la motivación, 
la planeación, el seguimiento del propio desempe-
ño y la valoración de los avances se retroalimen-
tan mutuamente. En una línea semejante, García 
(2020) y Van den Bergh et al. (2015) identificaron 
estrategias autorregulatorias de carácter cíclico 
y sostenido en docentes que persistieron en pro-
gramas formativos formales y de larga duración. 
Esto permite pensar la autorregulación no solo 
como una característica individual, sino como una 
condición dinámica del aprendizaje profesional 
en línea, especialmente cuando la formación debe 
convivir con las exigencias laborales y personales 
de los docentes.

Al mismo tiempo, los hallazgos revelan que la 
autorregulación, en experiencias formativas como 
esta, no ocurre de manera aislada. En línea con lo 
planteado por Cuyvers et al. (2020), los resultados 
sugieren que el aprendizaje profesional docen-
te también se sostiene en procesos de corregula-
ción y en formas de construcción conjunta con 
otros participantes. La colaboración entre pares, 
el intercambio de ideas y el trabajo con docentes 
de la misma entidad o de otros contextos pare-
cen haber contribuido no solo al enriquecimien-
to de los aprendizajes, sino también a sostener la 
participación en el diplomado. En este sentido,  
la autorregulación aparece favorecida por interac-
ciones formativas que ayudan a mantener el rum-
bo del aprendizaje.

Esto da paso a otro de los factores identifica-
dos como fundamentales para la persistencia de 
los docentes en el diplomado: la calidad del dise-
ño instruccional. En este estudio, dicha calidad se 
aprecia no solo por la organización de recursos, 
tiempos y actividades, sino por la forma en que 

el diseño hizo posible experiencias de aprendizaje 
congruentes con rasgos del aprendizaje profesio-
nal docente. Las actividades formativas permitie-
ron recuperar saberes previos y experiencias de los 
participantes, situar los aprendizajes en contextos 
concretos de trabajo, favorecer la colaboración y 
promover la reflexión sobre la práctica, aspectos 
estrechamente relacionados con una formación 
centrada en el participante y orientada a la trans-
formación de su quehacer profesional (Bragg et al., 
2021; Castro, 2024; Karen, 2019; Patterson, 2024; 
Weber et al., 2023). Así, el diseño instruccional no 
aparece aquí como un componente meramente 
organizativo, sino como una mediación educativa 
que contribuye a dar sentido, continuidad y aplica-
bilidad al aprendizaje en línea.

Cabe enfatizar de modo especial el papel del 
tutor dentro de esta mediación. Los hallazgos in-
dican que una tutoría eficaz no solo ayuda a los 
docentes a ajustar sus estrategias de aprendizaje, 
sino que también contribuye a aumentar su com-
promiso con el programa (Jensen et al., 2021). En 
el marco de este estudio, la tutoría parece funcio-
nar como un punto de articulación entre motiva-
ción, autorregulación y diseño formativo, ya que 
no sustituye la iniciativa del participante, pero sí 
contribuye a orientarla, sostenerla y darle conti-
nuidad. Por ello, el acompañamiento tutorial pue-
de entenderse como un elemento clave para que 
los entornos virtuales no se reduzcan a la sola dis-
posición de contenidos y tareas, sino que ofrezcan 
condiciones para que el aprendizaje profesional 
efectivamente ocurra.

En conjunto, la figura 4 permite interpretar que 
la persistencia de los docentes en un curso en línea 
no responde a una sola causa, sino a la articulación 
entre factores personales y contextuales de carác-
ter formativo que se potencian entre sí. En dicha 
articulación convergen factores personales, como 
la motivación y la autorregulación del aprendiza-
je, y factores contextuales de carácter formativo, 
como el diseño instruccional, el acompañamiento 
tutorial y las oportunidades de colaboración. La 
motivación favorece el involucramiento; la auto-
rregulación permite sostener, organizar y ajustar 
el aprendizaje, y el diseño instruccional ofrece 
condiciones para que ese esfuerzo encuentre 
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pertinencia, estructura, acompañamiento y opor-
tunidades de colaboración. Así, el aprendizaje 
profesional docente en línea se fortalece cuando la 
experiencia formativa articula sentido para el tra-
bajo, participación activa en el propio aprendizaje 
y mediaciones educativas orientadas a la mejora 
de la práctica.

En esa misma línea, el estudio aporta elementos 
para comprender mejor cómo favorecer ambien-
tes formativos en línea que verdaderamente pro-
muevan el aprendizaje profesional docente. Más 
que diseñar programas centrados exclusivamente 
en la transmisión de contenidos o en la acumula-
ción de actividades, los hallazgos sugieren la con-
veniencia de construir experiencias que integren 
pertinencia profesional, reflexión sobre la práctica, 
trabajo colaborativo, acompañamiento tutorial y 
condiciones que apoyen la autorregulación. Esta 
integración es relevante porque permite concebir 
la persistencia no solo como eficiencia terminal, 
sino como un indicador asociado a la calidad de la 
experiencia formativa y a su capacidad para invo-
lucrar a los docentes en un proceso de aprendizaje 
con sentido para su práctica.

Estos hallazgos deben interpretarse consi-
derando el alcance del estudio. Por una parte, la 
información deriva de instrumentos de autoin-
forme, por lo que recupera la percepción de los 
participantes sobre su experiencia de aprendizaje. 
Por otra, el análisis se desarrolló con docentes que 
concluyeron el diplomado, de modo que los resul-
tados permiten comprender mejor las condiciones 
asociadas a la persistencia, pero no explican direc-
tamente la experiencia de quienes abandonaron el 

programa. En este sentido, se trata de una apro-
ximación situada a un diplomado específico, útil 
para profundizar en la comprensión del aprendi-
zaje profesional docente en línea, más que para es-
tablecer generalizaciones amplias.

El principal aporte del trabajo consiste en mos-
trar que el aprendizaje profesional docente en línea 
puede comprenderse mejor cuando se examinan 
conjuntamente la motivación, la autorregulación y 
el diseño formativo, en lugar de tratarlos como di-
mensiones separadas. La modalidad en línea abre 
posibilidades relevantes para la formación conti-
nua del profesorado, pero también exige conside-
rar las condiciones concretas en que los docentes 
participan, sostienen su aprendizaje y lo vinculan 
con su trabajo. A la luz de la “plataformización” 
señalada por Bullich (2018) en los cursos en línea, 
resulta conveniente diseñar entornos virtuales que 
reconozcan al docente como eje del proceso for-
mativo y a las plataformas como medio para el 
aprendizaje. Bajo esta mirada, favorecer la persis-
tencia de los participantes no implica solo asegurar 
que concluyan un curso, sino favorecer condicio-
nes para que la experiencia formativa contribuya 
de manera significativa a su desarrollo profesional 
y a la mejora de su trabajo educativo.
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