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Resumen

El presente estudio persigue conocer si la satisfacción con un programa de formación web 
para la enseñanza de la escritura (programa web Trazo) depende de si la formación se ofrece 
en las modalidades en línea y mixta. Se confrontan dos grupos de maestros/as en formación 
que cursaron el programa web Trazo bajo dos modalidades formativas (en línea, n=70 y 
grupo mixto n= 88). Los resultados demuestran que el grupo en línea ofreció una valora-
ción significativamente mayor de la formación recibida que el grupo mixto en cuatro de las 
dimensiones evaluadas. No se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre 
grupos en la valoración atribuida al rol de las interacciones en el espacio web. Finalmente, 
se discuten las implicaciones educativas de evaluar la satisfacción de los futuros maestros/ as 
tras experiencias formativas en línea.
Palabras clave: maestros/as en formación, formación en línea, formación mixta, programa 
web, escritura.

COMPARISON OF PRESERVICE TEACHERS’ SATISFACTION IN ONLINE 
AND BLENDED DELIVERY METHODS ON TRAZO WEB-BASED PROGRAM

Abstract

The present study aims to find out whether satisfaction with a web-based training programme 
for teaching writing (Trazo web-based programme) depends on whether the training is 
offered in online or blended modalities. Two groups of teacher trainees were compared, 
who took the Trazo web-based programme in two training modalities (online, n=70 and 
blended group n= 88). The results show that the online group gave a significantly higher 
evaluation of the training received than the mixed group in four of the dimensions assessed. 
No statistically significant differences were found between groups in the rating attributed 
to the role of interactions in the web space. Finally, the educational implications of assessing 
the satisfaction of prospective teachers after online training experiences are discussed.
Keywords: preservice teachers, online training, blended training, web-based program, 
writing.

https://doi.org/10.25145/j.qurricul.2021.34.01


R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, J

U
N

IO
 3

4;
 2

02
1,

 P
P.

 9
-2

2
1
0

1. INTRODUCCIÓN

1.1.  La utilización de las tecnologías de la información y la comunica-
ción para formación de los futuros maestros

Se ha demostrado que la formación que reciben los maestros/as es esencial 
para una enseñanza exitosa (Johansson y Myrberg, 2019; Myrberg et al., 2019). En 
concreto, una formación especializada para la enseñanza de la escritura puede ser 
garantía de éxito escolar (McKeown et al., 2018) ya que la correcta adquisición de 
la habilidad escritora está directamente relacionada con el éxito académico (Gui-
net y Kandel, 2010). En otras palabras, el desarrollo escritor del alumnado podría 
garantizarse, en parte, con la preparación adecuada del maestro/a.

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) son un campo 
emergente que está guiando el futuro de la educación (Organization for Economic 
Co-operation and Development [OECD], 2016). En este contexto, las plataformas 
web (v. gr., Moodle, Edmodo, Canvas) están emergiendo en las universidades como 
un recurso educativo de gran potencial (Atmacasoy y Aksu, 2018; Bonk y Graham, 
2006; Rudestam y Schoenholtz-Read, 2002; Snow et al., 2019). Estas presentan 
beneficios como el abaratamiento de costes (Jung y Rha, 2000) o la superación de 
la barrera espacio-tiempo (Erickson et al., 2012; Little y Housand, 2011) a la vez 
que proporcionan espacios virtuales de enseñanza-aprendizaje en los que compar-
tir y aprender.

En el área que concierne a la formación de los futuros maestros/as a través 
de las TIC, investigaciones desarrolladas desde diferentes campos de estudio (v. gr., 
microenseñanza, Albhnsawy y Aliweh, 2016; matemáticas, Birisci, 2017; Strang y 
Larkin, 2018; segunda lengua, Kissau, 2015; autoeficacia, Kissau y Algozzine, 2014; 
educación especial, O’Brien et al., 2011; Saine y West, 2017; Stricklin y Tingle, 2016) 
se han centrado en el impacto del método de instrucción empleado (i. e., presencial, 
online, híbrido o mixto) sobre los conocimientos, actitudes, percepciones y satisfac-
ción de los futuros maestros/as tras la formación recibida.

Sin embargo, en el área de la formación para la enseñanza de la escritura, 
apenas disponemos de investigaciones que aborden los efectos de la formación en 
línea en el desarrollo profesional de los maestros/as en formación. Recientemente, 
Saine y West (2017) demostraron que proporcionar a los maestros/as en formación 
experiencias prácticas a través del entorno virtual tiene efectos positivos en su sen-
tido de la autoeficacia. Los autores apelan a que es necesario seguir investigando el 
impacto que la formación en línea puede tener en el desarrollo profesional de los 
maestros en formación como futuros profesores de escritura (Saine y West, 2017), 
siendo especialmente interesante analizar si las distintas modalidades de formación 
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en línea (i. e., online o mixta) pueden generar efectos diferentes en el desarrollo pro-
fesional de estos.

1.2. La formación en línea frente a la formación mixta

Se entiende por formación en línea el conjunto de «experiencias proporcio-
nadas completamente o de forma parcial a través de internet con el potencial de 
proveer experiencias de alta calidad» (Fishman et al., 2013, p. 2). De este modo, 
cabe distinguir entre los cursos que se imparten en su totalidad a través de internet 
(i. e., formación en línea) y en los que parte de la instrucción se recibe en un con-
texto físico (i. e., formación mixta, híbrida o semipresencial).

Diferentes investigaciones se han venido centrando en la comparación de 
la formación en línea frente a la formación presencial (ver para una revisión Ber-
nard et al., 2004; Cavanaugh, 2001), y posteriormente en la formación en línea frente 
a la formación mixta (Lim et al., 2019; Thompson y McDowell, 2019). Aunque la 
disponibilidad de estudios desarrollados con maestros/as en formación es limitada, 
la evidencia disponible, centrada en la comparación entre los métodos presencial y en 
línea, no ha reportado diferencias significativas en los resultados de los maestros/ as 
en formación como consecuencia del método de enseñanza empleado (Kissau, 2015; 
Kissau y Algozzine, 2014; Stricklin y Tingle, 2016). No obstante, la variabilidad de 
los resultados revela ventajas y desventajas de las diferentes modalidades (Alexander 
et al., 2007; Kissau, 2015).

La modalidad formativa mixta nace de la combinación de las ventajas de 
las modalidades formativas presencial y online. Esta modalidad de aprendizaje se 
ha definido como la combinación de la instrucción presencial y mixta (Atmacasoy 
y Aksu, 2018; Duhaney, 2012; Graham, 2006). Una revisión sistemática desarro-
llada en Turquía mostró que la combinación de ambas modalidades es lo que hace 
al método mixto más efectivo que la instrucción presencial. De acuerdo con estos 
autores, los métodos de enseñanza mixtos permiten a los estudiantes adquiririr cono-
cimientos del contenido, pedagógicos y técnicos al mismo tiempo (Atmacasoy y Aksu, 
2018). Por otro lado, diferentes estudios también han mostrado como los estudiantes 
valoran muy positivamente la multitud de usos y posibilidades que ofrece el espacio 
virtual. Algunos de los beneficios más citados de la formación mixta son la flexibili-
dad, el acceso permanente a recursos, las relaciones en la comunidad de aprendizaje 
virtual, la comunicación clara y la retroalimentación recibida en las sesiones pre-
senciales (Albhnsawy y Aliweh, 2016; O’Brien et al., 2011; Shand y Farrelly, 2018).

1.3. La satisfacción en el entorno de aprendizaje virtual

La satisfacción en la educación superior tradicionalmente se ha definido 
como el valor otorgado por el estudiante a la formación recibida durante la expe-
riencia universitaria (Astin, 1993). En este sentido, la satisfacción con el entorno 
de aprendizaje web puede ser determinante para la satisfacción con la experiencia 
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universitaria (Al-Samarraie et al., 2017). Por ello numerosos investigadores se han 
venido centrando en estudiar cuáles son los elementos que garantizan la satisfacción 
con el entorno de aprendizaje virtual con el fin último de proporcionar experiencias 
formativas de calidad a través del espacio web (Kauffman, 2015).

Cabe mencionar un metaanálisis llevado a cabo por Al-Samarraie et al. 
(2017) con el objetivo de identificar los elementos de la formación en línea que 
generan la satisfacción tanto del alumnado como del profesorado. Los resultados 
encontrados avalaron la presencia de cinco elementos esenciales: (1) proporcionar 
información de calidad, (2) el ajuste tecnológico, (3) la calidad del sistema, (4) el 
valor de utilidad y (5) la utilidad. El primer elemento (i. e., proporcionar informa-
ción de calidad) se refiere a la semántica, la precisión, la integridad, la relevancia y 
la consistencia con la que se presenta la información en el entorno de aprendizaje 
virtual (Delone y McLean, 2003). El segundo elemento (i. e., el ajuste tecnológico) 
menciona la capacidad del entorno de aprendizaje virtual para dar apoyo a los usua-
rios en las diferentes actividades web, como por ejemplo las interacciones con otros 
usuarios, el acceso a materiales de aprendizaje o la participación en actividades en 
línea (McGill y Klobas, 2009). El tercer elemento (i. e., la calidad del sistema) esta-
blece que la calidad del sistema se mide en función de sus características operativas, 
como la fiabilidad del sistema, la seguridad del usuario, la consistencia de la inter-
faz, la calidad de la documentación o las tasas de respuesta en sistemas interactivos 
(Delone y McLean, 2003). El cuarto elemento (i. e., el valor de utilidad) se refiere al 
valor que se les otorga a las tareas de aprendizaje virtual en función de los objetivos 
actuales y futuros de los usuarios (Wigfield y Eccles, 2000). Por último, el quinto 
elemento (i. e., la utilidad) engloba el grado en el que el sistema de aprendizaje web 
mejora la actuación del alumnado (Davis, 1989). En definitiva, los resultados del 
metaanálisis pusieron de manifiesto la importancia de estos cinco elementos en el 
desarrollo de programas web. Dichos elementos juegan un rol esencial en garanti-
zar la continuidad de la formación en línea.

Los resultados del metaanálisis llevado a cabo por Al-Samarraie et al. (2017) 
son congruentes con otras investigaciones en las que también se señala que son 
muchos los elementos que interactúan en el espacio virtual para generar la satisfac-
ción con la experiencia de aprendizaje en línea (Kauffman, 2015). Por último, cabe 
apuntar que en esta área de estudio todavía quedan cuestiones por responder como 
por ejemplo si la satisfacción con el entorno de aprendizaje virtual puede variar en 
función de si la formación tiene lugar a través de las modalidades de enseñanza en 
línea o mixta.

2. METODOLOGÍA

2.1. El entorno de aprendizaje virtual: el programa web Trazo

Trazo es un programa web basado en la evidencia empírica diseñado para 
ofrecer formación docente a maestros ya en activo o en formación en la instruc-
ción de la escritura. El programa ofrece un modelo de cómo enseñar a escribir al 
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alumnado que se está iniciando en la adquisición de la habilidad escrita, así como 
al alumnado que presenta dificultades en la adquisición de dicha habilidad escrita. 

El programa web Trazo está alojado en una plataforma Moodle con la ver-
sión 3.3.1. instalada. A continuación, se ofrece una breve descripción de los diferentes 
apartados del programa. No obstante, el lector puede consultar las diferentes partes 
que lo conforman en la siguiente página web: http://trazo.iaas.ull.es/.

El entorno de aprendizaje virtual del programa web Trazo está dividido en 
cuatro espacios diferenciados o módulos para cumplir con diferentes propósitos: (1) 
proporcionar conocimiento específico sobre el contenido, (2) proporcionar cono-
cimiento pedagógico, (3) maximizar el uso de los recursos en línea y (4) promover 
interacciones con los tutores en línea y entre los usuarios.

El primer módulo ofrece el conocimiento específico sobre el contenido a 
través de 12 videotutoriales organizados en torno a siete temas: 1) teorías y creencias 
sobre el aprendizaje de la escritura; 2) ¿qué es la actividad de escribir?; 3) caligrafía; 
4) ortografía; 5) escritura de oraciones y textos; 6) la escritura a mano frente a la 
escritura al teclado; y 7) prevención de las dificultades de aprendizaje y modelo RtI.

El segundo módulo del programa está destinado a ofrecer el conocimiento 
pedagógico para la instrucción de la escritura a alumnado desde el último curso de 
Educación Infantil hasta el tercer curso de Educación Primaria. Para ello, este apar-
tado incluye materiales instruccionales para el maestro/a y para su alumnado. Los 
materiales están estructurados por niveles de dificultad, desde las habilidades más 
básicas necesarias para la transcripción escrita (v. gr., caligrafía) hasta las habilida-
des necesarias para la generación de texto (v. gr., planificación).

El tercer módulo del programa Trazo también está destinado a ofrecer cono-
cimiento pedagógico, pero en este caso para la evaluación de la escritura. En este 
volumen se presenta la herramienta IPAE (Indicadores de Progreso de Aprendizaje 
en la Escritura) (Gil et al., 2020; Jiménez y Gil, 2019). Se trata de un instrumento 
de evaluación basado en el currículo con tres versiones, de 1.o a 3.o curso de Educa-
ción Primaria, y varias formas por curso (i. e., inicio, medio y fin de curso) con el 
objetivo de identificar y monitorizar al alumnado en riesgo de presentar dificulta-
des específicas de aprendizaje en escritura.

Por último, el cuarto módulo está destinado a ofrecer recursos en línea 
que complementen el proceso formativo. Por ello, en este apartado se ofrecen sobre 
todo recursos bibliográficos que permiten profundizar sobre el contenido ofrecido 
en los video tutoriales. 

2.2. Participantes

En este estudio participaron un total de 158 maestros/as en formación per-
tenecientes a la Comunidad Autónoma de Canarias. Ochenta y ocho de ellos forma-
ron el grupo mixto, estos pertenecían al grado de Maestro/a de Educación Primaria 
de la Universidad de La Laguna. Los setenta participantes restantes realizaron el 
programa web en la modalidad en línea, pertenecían al grado de Maestro en Edu-
cación Infantil de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. 

http://trazo.iaas.ull.es/
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2.3.  Instrumento: cuestionario para medir la satisfacción con el programa 
web Trazo

Para medir la satisfacción de los maestros/as en formación con el programa 
web Trazo se construyó, mediante la técnica de análisis factorial confirmatorio, 
un cuestionario específico para medir la satisfacción con el diseño del programa 
web (véase Seoane et al., 2021). El cuestionario está formado por 20 ítems agrupa-
dos en 5 dimensiones: (1) el conocimiento del contenido, mide la satisfacción con el 
grado de comprensión en el que se presentan los contenidos específicos; (2) el cono-
cimiento pedagógico para la instrucción, mide la satisfacción de los usuarios con la 
variabilidad y viabilidad de las actividades mostradas; (3) el conocimiento pedagógico 
para la evaluación CBM, mide la satisfacción de los usuarios con el instrumento de 
evaluación basado en el currículum en términos de utilidad y comprensión; (4) los 
recursos en línea, mide la satisfacción de los usuarios con la variedad de los recur-
sos en línea adicionales que se presentan; y (5) las interacciones, mide la satisfacción 
de los usuarios con los diferentes canales de comunicación disponibles en la plata-
forma. Los maestros/as en formación tuvieron que expresar su grado de acuerdo o 
desacuerdo en una escala tipo Licker con rango de 0 (i. e., muy en desacuerdo) a 10 
(i. e., muy de acuerdo).

2.4. Implementación del programa web Trazo

La implementación del programa web Trazo duró 16 semanas compren-
didas entre los meses de marzo y junio del año académico 2017/2018. En primer 
lugar, los usuarios tuvieron acceso al primer módulo del programa, donde se ofre-
ció contenido específico sobre la escritura a través de doce videotutoriales ofrecidos 
a lo largo de 13 semanas. Una vez finalizado este primer apartado, se dio acceso a 
los usuarios al módulo del programa destinado a ofrecer el conocimiento pedagó-
gico para la instrucción. En este módulo dispusieron de una semana para visualizar 
todos los materiales instruccionales en sus versiones para el maestro/a y para el alum-
nado. Seguidamente se activó el tercer módulo, en este caso los usuarios tuvieron 
una semana para familiarizarse a través de vídeos y de la propia herramienta con las 
diferentes versiones del instrumento de evaluación basado en el currículum (CBM) 
IPAE. Por último, y tras la finalización de la formación web, se invitó a los usuarios 
a completar una encuesta de satisfacción con la formación recibida. Esta encuesta 
se administró en línea a través de la plataforma Moodle en la que se alojaba el pro-
grama Trazo. Esta encuesta fue voluntaria y sin límite de tiempo. No obstante, los 
usuarios tan sólo tuvieron una oportunidad para cumplimentarla.

En cuanto a las modalidades de enseñanza, en línea y mixta, cabe mencionar 
que ambos grupos realizaron la formación siguiendo el mismo cronograma descrito 
anteriormente. Además, tuvieron acceso a los mismos recursos dentro del espacio 
de aprendizaje virtual y fueron acompañados durante la implementación del pro-
grama por el mismo tutor virtual. La única diferencia entre ambos grupos fue que 
el grupo en la modalidad mixta estaba matriculado en una asignatura de Didáctica 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, J

U
N

IO
 3

4;
 2

02
1,

 P
P.

 9
-2

2
1
5

de la Lengua en la que el programa web Trazo formaba parte de los contenidos de 
la asignatura. Por lo que este grupo tuvo reuniones presenciales una vez a la semana 
en las que se abordaron contenidos relacionados con los contenidos ofrecidos en el 
programa web Trazo.

Por último, durante la implementación del programa web Trazo uno de 
los objetivos prioritarios fue superar la distancia transaccional entre usuarios y con 
el tutor virtual proporcionando una comunidad de aprendizaje en línea. Por ello, 
en los diferentes apartados del programa se ofrecieron foros que permitieron a los 
usuarios solventar dudas con el mentor o compartir opiniones e impresiones con 
otros usuarios. Para ello, la plataforma ofreció canales de comunicación sincrónica 
como chats que permitieron interactuar en tiempo real a lo largo de la implemen-
tación del programa. 

2.5. Análisis de datos

Para conocer si la satisfacción de los maestros/as en formación con el pro-
grama web varió en función de la modalidad formativa (i. e., en línea vs. mixto) se 
realizó un MANOVA a través de un modelo lineal general que tuvo como variable 
independiente intersujeto la variable grupo (i. e., en línea y mixto) y como variables 
dependientes las cinco dimensiones del cuestionario (i. e., conocimiento específico 
del contenido, conocimiento pedagógico para la instrucción, conocimiento peda-
gógico para la evaluación CBM, recursos online e interacciones). El análisis de datos 
se realizó utilizando SPSS (IBM SPSS Statistics v.25).

3. RESULTADOS

Con el objetivo de analizar si la satisfacción depende de la modalidad for-
mativa se llevó a cabo un MANOVA empleando un modelo lineal general que tuvo 
como variable intersujeto al grupo (i. e., grupo en línea frente a grupo mixto) y como 
variables dependientes las cinco dimensiones del cuestionario de satisfacción (i. e., 
conocimiento específico del contenido, conocimiento pedagógico para la instrucción, 
conocimiento pedagógico para la evaluación CBM, recursos online e interacciones). 
La prueba de Box mostró que no se cumplió el supuesto de matrices de covarianza 
iguales (p <.05). Por lo tanto, se empleó la prueva de Pilla (V).

En primer lugar, los resultados evidenciaron que ambos grupos valoraron 
muy positivamente el programa basado en web, mostrando una satisfacción supe-
rior al 78% en todas las dimensiones (ver figura 1).

Los resultados mostraron un efecto significativo, V = .16, F (5, 152) = 5.87, 
p <.000; η2 = .33 de la variable grupo (i. e., grupo en línea frente a grupo mixto) 
sobre las variables dependientes (i. e., las cinco dimensiones del cuestionario de satis-
facción). Eso significa que hubo una diferencia estadísticamente significativa en la 
satisfacción con el programa web en función de la modalidad formativa. Las cali-
ficaciones otorgadas por el grupo en línea fueron más altas que las ofrecidas por el 



R
E

VI
S

TA
 Q

U
R

R
IC

U
LU

M
, J

U
N

IO
 3

4;
 2

02
1,

 P
P.

 9
-2

2
1
6

grupo mixto en todas las dimensiones del cuestionario de satisfacción. La tabla 1 
muestra las medias y las desviaciones estándar de ambos grupos por cada una de las 
dimensiones del cuestionario. La tabla 1 también muestra el resultado de las com-
paraciones par a par entre grupos, por cada una de las dimensiones del cuestionario, 
el nivel de significancia de dichas comparaciones, así como el tamaño del efecto. 
Las comparaciones par a par revelaron diferencias significativas entre los grupos en 
todas las dimensiones, con la excepción de la dimención de interacciones. Esto sig-
nifica que el grupo que realizó la formación en la modalidad en línea ofreció una 
valoración del programa web significativamente mayor que el grupo mixto, con la 
excepción de la dimensión de interacciones, en la cual no se encontraron diferen-
cias significativas entre grupos.

Figura 1. Satisfacción con el programa Trazo por cada uno de los grupos.

TABLA 1. ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS Y COMPARACIONES PAR A PAR ENTRE GRUPOS 
POR CADA UNA DE LAS DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN

Dimensiones Grupo en línea
(N = 70)

Grupo mixto
(N = 88)

M DT M DT t η2

Conocimiento del 
contenido 8.89 .99 8.11 1.32 4.06*** .10

Conocimiento pedagó-
gico para la instrucción 8.85 1.17 7.88 1.41 4.65*** .12

Conocimiento pedagó-
gico para la evaluación 
CBM

8.80 1.12 7.82 1.45 4.63*** .12

Recursos en línea 8.78 1.31 7.95 1.47 3.70*** .08

Interacciones 8.46 1.75 8.02 1.43 1.73 .01

Nota. M= media; SD= desviación típica; t = prueba t de Student con valor de significancia; η2= tamaño del efecto.
* p <.05; ** p <.01; *** p <.001.
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4. DISCUSIÓN

El estudio de la satisfacción con el entorno de aprendizaje virtual en la edu-
cación superior es esencial para garantizar la continuidad de los procesos formati-
vos en línea (Al-Samarraie et al., 2017). Para nuestro conocimiento, apenas existen 
investigaciones centradas en los efectos de la formación en línea para la enseñanza 
de la escritura (Saine y West, 2017) y, mucho menos, investigaciones que, pertene-
cientes al área de la formación para la enseñanza de la escritura, se hayan centrado 
en conocer cómo la satisfacción con el entorno de aprendizaje virtual puede variar 
en función de si la formación tiene lugar a través de las modalidades formativas en 
línea o mixta.

En primer lugar, los resultados de este trabajo indican que los maestros/as 
en formación pertenecientes a ambos grupos (i. e., en línea y mixto) presentan altos 
niveles de satisfacción con todas las dimensiones del programa web. Estos resultados 
avalan investigaciones previas que establecen la importancia de prestar atención al 
diseño y a la organización de los diferentes elementos en el espacio de aprendizaje 
virtual y cómo la presencia de estos repercute directamente en la satisfacción de los 
usuarios con la formación que reciben (Al-Samarraie et al., 2017; Kauffman, 2015). 
De forma más específica, durante el diseño del programa web Trazo se prestó espe-
cial atención al módulo destinado a ofrecer el conocimiento específico sobre el con-
tenido. Esto implicó un trabajo exhaustivo para presentar la información a través 
de los distintos videotutoriales con precisión, integridad y coherencia. Los resulta-
dos de este estudio apoyan hallazgos previos sobre la importancia de proporcionar 
información de calidad para la satisfacción en el entorno virtual (Delone y McLean, 
2003), y además muestran la relevancia de esta sobre la satisfacción de los usuarios 
con independencia de si la modalidad formativa es en línea o mixta.

En segundo lugar, cabe mencionar que el grupo en línea otorgó puntuacio-
nes significativamente más altas al programa web Trazo en cuatro de las dimensio-
nes evaluadas (i. e., conocimiento del contenido, conocimiento pedagógico para la 
instrucción, conocimiento pedagógico para la evaluación CBM y recursos en línea). 
Pese a que es difícil esclarecer el origen de estas diferencias, una posible explicación 
para este hecho podría ser que el grupo en línea se involucró en mayor medida con 
el entorno de aprendizaje virtual ante la imposibilidad de realizar discusiones pre-
senciales o recibir retroalimentación en el aula. De acuerdo con algunas investigacio-
nes (Albhnsawy y Aliweh, 2016; Shand y Farrelli, 2018), los estudiantes encuentran 
ventajas en la formación mixta frente a la formación en línea, entre estas ventajas 
destacan la posibilidad de poder recibir retroalimentación y disfrutar de una comu-
nicación clara en el contexto presencial. Esto podría explicar que el grupo mixto se 
apoyase menos en el programa basado en web durante su formación, y en conse-
cuencia la satisfacción sea menor.

En tercer lugar, cabe mencionar que no se encontraron diferencias estadís-
ticamente significativas en la dimensión del cuestionario que concierne a la satis-
facción de los usuarios con los diferentes canales de comunicación disponibles en la 
plataforma. Investigación previa ha puesto de manifiesto que generar interacciones 
entre los usuarios dentro del entorno de aprendizaje virtual repercute en la satis-
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facción de los estudiantes (McGill y Klobas, 2009). Los datos de esta investigación 
constatan que proporcionar foros de comunicación, chat síncrónicos y un mail que 
permita la comunicación entre usuarios y mentor es esencial para la satisfacción de 
los estudiantes con la formación web con independencia de si la modalidad forma-
tiva es en línea o mixta.

Por último, cabe mencionar que este trabajo presenta algunas limitaciones. 
Por un lado, el tamaño muestral no permite la generalización de los resultados, por 
lo que sería realmente beneficioso tratar de responder a la misma pregunta de inves-
tigación con otras poblaciones, e incluso con otros programas de formación web. 
Por otro lado, la obtención de los datos a través de escalas autocumplimentadas por 
los usuarios conlleva limitaciones en cuanto al grado de fiabilidad de los resultados. 
Además, dados los resultados encontrados, futuras investigaciones deben conside-
rar el papel de las entrevistas para obtener información complementaria que pueda 
arrojar luz sobre las diferencias encontradas en las distintas dimensiones del cues-
tionario de satisfacción en función de la modalidad formativa.

5. CONCLUSIONES

Existe una necesidad creciente de analizar y comprender el impacto de la for-
mación web en el desarrollo profesional de los futuros maestros/as. Abordar esta cues-
tión desde el análisis de la satisfacción de los estudiantes es esencial para garantizar 
la continuidad de los procesos formativos virtuales. Esto es especialmente relevante 
en el área de la formación para la enseñanza de la escritura, ya que apenas dispone-
mos de evidencia que informe sobre el impacto de la formación en línea sobre los 
futuros maestros/as que enseñarán la escritura (Saine y West, 2017). Los resultados 
derivados de esta investigación avalan la importancia de prestar atención al diseño y 
a la organización de los diferentes elementos en el espacio de aprendizaje virtual por 
su repercusión en la satisfacción de los usuarios en ambas modalidades formativas. 
De este hallazgo se derivan implicaciones educativas para el diseño de formaciones 
web dirigidas a los maestros/as en formación, como por ejemplo ofrecer diferentes 
canales de comunicación en el espacio web o presentar la información sobre el con-
tenido cumpliendo unos estándares de calidad. Por último, futuras investigaciones 
que aborden la comparación entre las modalidades formativas en línea y mixta deben 
contemplar métodos de investigación mixtos con el fin de obtener información más 
exhaustiva sobre los beneficios, desventajas y diferencias entre ambas modalidades 
formativas desde la perspectiva de los estudiantes.
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