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Resumen

Esta investigación exploró la conexión 
entre el aprendizaje híbrido y la parti-
cipación activa de los estudiantes utili-
zando los siete principios del aprendizaje 
híbrido de Vaughan, Cleveland-Innes 
y Garrison (2013).  Se ofrece una in-
troducción al aprendizaje híbrido y a la 
participación activa de los estudiantes, 
junto a una visión general del marco de 
la comunidad de investigación y de los 

Abstract

This research study explored the con-
nection between blended learning and 
student engagement by using Vaughan, 
Cleveland-Innes, and Garrison’s (2013) 
seven principles of blended learning.  
An introduction to blended learning 
and student engagement is provided 
followed by an overview to the com-
munity of inquiry framework and the 
seven principles. A mixed methods re-
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siete principios. Se utilizó un enfoque de 
investigación de métodos mixtos para in-
vestigar la forma en que estos siete prin-
cipios podrían utilizarse para diseñar, 
facilitar y dirigir un curso híbrido en la 
Enseñanza Superior a fin de promover la 
participación activa y el éxito de los es-
tudiantes..

Palabras claves: Aprendizaje híbrido, 
Enseñanza superior, principios

search approach was utilized to inves-
tigate how these seven principles could 
be used to design, facilitate, and direct 
a blended course in higher education in 
order to promote student engagement 
and success.

Keywords: Hybrid learning, Higher 
education, principles

INTRODUCCIÓN

Esta investigación estudia la conexión 
entre el aprendizaje híbrido y la parti-
cipación activa de los estudiantes utili-
zando los siete principios de aprendizaje 
híbrido de Vaughan, Cleveland-Innes 
y Garrison (2013), que se derivaron del 
marco de la Comunidad de Investiga-
ción (Garrison, 2017).  La literatura de 
investigación educativa (Dziuban, Gra-
ham y Picciano, 2013) ha indicado que 
un enfoque híbrido para la enseñanza y 
el aprendizaje podría proporcionar un 
entorno óptimo para mejorar la partici-
pación y el éxito de los estudiantes. La 
idea de conjugar diferentes experiencias 
de aprendizaje ha existido desde que los 
seres humanos comenzaron a pensar en 
la enseñanza (Williams, 2003). La conti-
nua introducción de tecnologías basadas 
en la web en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje ha puesto de relieve el po-
tencial de la enseñanza híbrida (Allen & 
Seaman, 2010; Clark, 2003).  Las aplica-

ciones de colaboración basadas en la web 
han creado nuevas oportunidades para 
que los estudiantes interactúen con sus 
compañeros, profesores y contenidos.

El aprendizaje híbrido se define a menu-
do como la combinación de la enseñan-
za presencial y en línea (Sharpe y otros, 
2006; Williams, 2002).  Ron Bleed, ex 
Vicerrector de Tecnologías de la Infor-
mación del Maricopa College, sostiene 
que ésta no es una definición suficiente 
para la enseñanza híbrida ya que impli-
ca simplemente “empalmar” la tecnolo-
gía en un curso tradicional, utilizar las 
tecnologías digitales como complemento 
para enseñar un concepto difícil o añadir 
información complementaria. Sugiere 
que la enseñanza híbrida debería con-
siderarse como una oportunidad para 
rediseñar la forma en que se elaboran, 
programan e imparten los cursos me-
diante una combinación de instrucción 
física y virtual: “ladrillos y clics” (Bleed, 
2001).  Unir las mejores características 
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de la enseñanza en línea con las mejores 
características del aprendizaje en línea 
que promueven oportunidades de apren-
dizaje activo y autodirigido con una ma-
yor flexibilidad debería ser el objetivo de 
este enfoque rediseñado (Garnham & 
Kaleta, 2002; Littlejohn & Pegler, 2007; 
Norberg, Dziuban, Moskal, 2011).  Ga-
rrison y Vaughan (2008) se hacen eco de 
este sentimiento cuando afirman que “el 
aprendizaje híbrido es la integración or-
gánica de enfoques y tecnologías presen-
ciales y en línea complementarios y cui-
dadosamente seleccionados” (p.148).  En 
una encuesta sobre la actividad de apren-
dizaje electrónico realizada por Arabasz, 
Boggs & Baker (2003) se constató que 
el 80% de todas las instituciones de en-
señanza superior y el 93% de las insti-
tuciones de doctorado ofrecen cursos de 
aprendizaje híbrido o mixto.

El objetivo de este estudio es investigar la 
forma en que se puede diseñar, facilitar 
y dirigir un curso híbrido para ayudar a 
los estudiantes a participar más y a tener 
más éxito en sus estudios académicos.

DESARROLLO

Antecedentes

Marco de la Comunidad de Investigación

Lipman (1991) ha argumentado que la 
educación es investigación. Sugiere que 
“la comunidad de investigación es quizás 
la metodología más prometedora para el 
fomento de esa fusión del procesamien-

to cognitivo crítico y creativo conocida 
como pensamiento de orden superior” 
(Lipman, 1991, p. 204). Es el pensamien-
to crítico el que se cita más a menudo 
como el sello distintivo de la educación 
superior. Por lo tanto, una comunidad de 
investigación podría ser el concepto que 
mejor capte el ideal de una experiencia 
educativa de la educación superior. Es a 
través de la participación de los estudian-
tes en una comunidad de investigación 
donde los profesores pueden crear las 
condiciones para el pensamiento crítico, 
los juicios racionales y la comprensión. 
Tanto el sentido de comunidad como el 
compromiso con el proceso de investiga-
ción deben estar presentes. 

El modelo de comunidad de investiga-
ción (CoI) puede utilizarse como marco 
para diseñar, facilitar y dirigir experien-
cias de aprendizaje híbridas en la educa-
ción superior. Ha sido objeto de amplios 
estudios y validación durante más de un 
decenio (Garrison, 2017). La premisa del 
marco (CoI) es que la educación superior 
es una experiencia de aprendizaje colabo-
rativa e individualmente constructivis-
ta. Una comunidad de investigación es 
donde “los estudiantes se escuchan unos 
a otros con respeto, construyen sobre la 
base de las ideas de los demás, se desa-
fían unos a otros al ofrecer razones que 
argumentan opiniones que de otra ma-
nera no tendrían apoyo, se ayudan unos 
a otros en la realización de inferencias de 
lo que se ha dicho y tratan de identificar 
las suposiciones de los demás” (Lipman, 
2003, p.20).
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Los tres elementos o dimensiones clave 
del marco (CoI) son: presencia social, 
cognitiva y de enseñanza (Figura 1). Es 
en la convergencia de estos tres elemen-
tos que se refuerzan mutuamente, que se 
realiza una experiencia educativa cons-
tructivista colaborativa. La presencia so-
cial crea el entorno para la confianza, la 
comunicación abierta y la cohesión del 
grupo. La presencia cognitiva se ha defi-
nido “como la medida en que los alum-
nos son capaces de construir y confirmar 
el significado a través de la reflexión y el 
discurso sostenidos en una comunidad 

crítica de investigación” (Garrison, An-
derson y Archer, 2001, pág. 11). Se ha 
puesto en práctica a través de las fases de 
desarrollo de la investigación: aconteci-
miento desencadenante, exploración, in-
tegración y resolución. El tercer y cohe-
sivo elemento, la presencia de enseñanza, 
está asociado con el diseño, facilitación 
y dirección de una comunidad de inves-
tigación. Es la fuerza unificadora que 
reúne los procesos sociales y cognosciti-
vos dirigidos a resultados personalmente 
significativos y educativamente valiosos.

Figura 1: Marco de la comunidad de investigación (Garrison, 2017)
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Los principios son esenciales para tradu-
cir los marcos teóricos en estrategias y 
técnicas prácticas coherentes. Los princi-
pios resultan aún más valiosos para hacer 
frente a las complejidades de la integra-
ción del potencial de la nueva y emer-
gente tecnología de las comunicaciones. 
Nuestros siete principios de aprendizaje 
híbrido se han derivado deductivamente 
del marco teórico de la Comunidad de 
Investigación (Vaughan, Clevland-Innes 
& Garrison, 2013). Los principios se or-
ganizan en torno a los tres subelementos 
o categorías de presencia de la enseñan-
za: diseño, facilitación y dirección. Den-
tro de cada una de estas tres funciones 
y áreas de responsabilidad hay elementos 
de presencia social y cognitiva. Teniendo 
en cuenta la complejidad de una expe-
riencia de aprendizaje híbrido en cola-
boración, se debe dedicar un cuidado y 
una reflexión considerables al diseño, la 
facilitación y la dirección. Los siguientes 
principios proporcionan un mapa y una 
guía para crear y mantener comunidades 
de investigación con un propósito deter-
minado.

Los siete principios son:

1. Plan para la creación de una comu-
nicación abierta y de confianza

2. Plan para la reflexión crítica y el dis-
curso

3. Establecer la comunidad y la cohe-
sión

4. Establecer la dinámica de la investi-
gación (investigación intencional)

5. Sostener el respeto y la responsabi-
lidad

6. Sostener la investigación que se 
mueve hacia la resolución

7. Asegurar que la evaluación sea con-
gruente con los procesos y resultados 
previstos

Los dos primeros principios hablan del 
desafío social y cognitivo de diseñar una 
experiencia de aprendizaje híbrido cola-
borativo. Los siguientes dos principios 
tratan las preocupaciones sociales y cog-
nitivas asociadas con la facilitación de 
una comunidad de investigación. Y los 
tres últimos tratan de las responsabilida-
des sociales, cognitivas y de evaluación al 
dirigir o liderar una experiencia educa-
tiva para lograr con éxito los resultados 
deseados.

El enfoque de este estudio de investiga-
ción residió en cómo estos siete princi-
pios de aprendizaje híbrido (Vaughan, 
Cleveland-Innes, & Garrison, 2013) 
podrían ser utilizados para promover el 
compromiso y el éxito de los estudiantes 
en un curso híbrido.

Contexto del estudio

La Universidad Mount Royal de Cal-
gary, Alberta, Canadá, ofrece un pro-
grama de Licenciatura en Educación de 
cuatro años. En el otoño del tercer año, 
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los candidatos a maestros participan en 
una serie de experiencias de aprendizaje 
híbrido que se centran en la integración 
de la educación en Ciencia, Tecnología, 
Ingeniería, Artes, Matemáticas e Indíge-
na (STEAMI).  Este estudio de investi-
gación se centra en el curso de tecnología 
educativa, que forma parte del semestre 
de la STEAMI.  El propósito de este 
curso híbrido es proporcionar una visión 
general de las influencias tecnológicas en 
la educación. Está diseñado para ayudar 
a los futuros profesores a examinar crí-
ticamente las aplicaciones actuales y en 
evolución de la tecnología relevantes para 
el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Metodología y métodos

Para este estudio se utilizó una metodo-
logía de investigación de acción. Este en-
foque implicó que los candidatos a maes-
tros reflexionaran sobre cómo se podría 
desarrollar un sentido de compromiso 
compartido en un curso híbrido.  La in-
tención de este marco de investigación 
era obtener algún resultado práctico re-
lacionado con la vida o el trabajo de los 
participantes, que en este caso era cómo 
podían comprometer con éxito a los es-
tudiantes en su futura práctica docente. 
(Stringer, 2014).

Un enfoque de investigación de métodos 
mixtos guió la recopilación y el análisis 
de los datos del estudio. 

Se ofrecieron tres secciones del curso de 
tecnología educativa en el semestre de 
otoño de 2019 y el coinvestigador invi-

tó a los candidatos a profesores de tercer 
año a participar en este estudio de inves-
tigación. 

Había un total de ochenta estudiantes 
matriculados en el curso, setenta mujeres 
(88%) y diez hombres (12%). El noven-
ta por ciento de los estudiantes (n=72) 
aceptó participar en el estudio, que reci-
bió la aprobación del Consejo de Ética de 
la Investigación Humana de la Universi-
dad Mount Royal (HREB).

En cuanto a los métodos cuantitativos, 
las encuestas validadas Shared MC (Ga-
rrison & Akyol, 2015a) y CoI (Garri-
son, 2017) se utilizaron en un formato 
en línea utilizando los formularios de 
Google.  La encuesta de metacognición 
compartida (n=72) se desplegó a finales 
de octubre, justo antes de que los candi-
datos a maestros comenzaran sus prácti-
cas de cinco semanas. La encuesta CoI 
fue administrada al final del semestre de 
otoño 2019 para observar cómo los can-
didatos a maestros habían integrado sus 
experiencias del curso con sus prácticas 
(n=56). Se calcularon estadísticas des-
criptivas (frecuencias, medias y desvia-
ciones estándar) para los elementos indi-
viduales de la encuesta utilizando hojas 
de cálculo de Google.

En cuanto a los métodos cualitativos, a 
finales del semestre de otoño de 2019 los 
candidatos a maestros crearon una publi-
cación final en el blog en la que reflexio-
naron sobre cómo habían contribuido al 
aprendizaje de los demás en el curso, así 
como sobre lo que habían aprendido de 
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sus compañeros. Estos datos se copiaron 
y pegaron en un documento de Google y 
los investigadores utilizaron un enfoque 
comparativo constante al revisar las en-
tradas del blog para identificar patrones, 
temas y categorías de análisis que “sur-
gieron de los datos en lugar de imponér-
selos antes de la recopilación y el análisis 
de los datos” (Patton, 1990, pág. 390). 

Resultados

Las conclusiones del estudio sobre la 
participación de los estudiantes en un 
curso híbrido se informan utilizando los 
siete principios de aprendizaje híbrido de 
Vaughan, Cleveland-Innes y Garrison 
(2013).

Diseño y Organización: Principios Uno y 
Dos

El diseño del curso es un proceso de pla-
nificación que incluye la consideración 
de muchas cuestiones de contenido y 
proceso. El enfoque del proceso de plani-
ficación de este estudio de investigación 
se centró específicamente en el desarrollo 
de un sentido compartido de la parti-
cipación de los estudiantes en un curso 
híbrido.

Al comienzo del semestre, el instructor 
del curso de tecnología educativa hizo 
que los estudiantes crearan una entra-
da inicial en el blog donde describieron 
y compartieron sus objetivos personales 
de aprendizaje para el curso en lo que se 
refiere a las cinco competencias de ense-
ñanza del programa MRU B.Ed. (plani-

ficación, facilitación, evaluación, entor-
no de la clase, roles y responsabilidades 
profesionales). Al final del semestre, a 
los estudiantes se les exigió demostrar 
y describir cómo habían logrado estos 
objetivos de aprendizaje presentando las 
páginas de las competencias de enseñan-
za de su plan de aprendizaje profesional 
o ePortfolio.

Los participantes en el estudio indicaron 
que estas actividades eran útiles a nivel 
personal, pero varios comentaron la im-
portancia de que el profesor “repasara 
todas las tareas al principio del semes-
tre para permitir a los estudiantes hacer 
preguntas y también darnos tiempo para 
entender los conceptos y objetivos clave 
del curso” (Participante en la encuesta 
de MC compartida 25). Este comenta-
rio también se reflejó en los resultados de 
la segunda pregunta de la encuesta de la 
Comunidad de Investigación (CoI), en la 
que se preguntaba a los estudiantes si su 
profesor comunicaba claramente los ob-
jetivos importantes del curso (Figura 2).
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La escala de 5 puntos del tipo Likert para 
esta figura va desde Muy en desacuerdo 
(1) a Muy de acuerdo (5). La figura 3 
indica que la mayoría de los estudiantes 
pensaban que el profesor comunicaba 
claramente los objetivos del curso, pero 
el catorce por ciento de los participan-
tes eran ambivalentes (No se decidían: 
en la valla). Curiosamente, en la publi-
cación final del blog, varios estudiantes 
identificaron el beneficio del trabajo en 
grupo para obtener una comprensión 
más clara del curso y de las expectativas 
de la tarea. “Facilitó la comprensión de 
las expectativas del curso y añadió más 
perspectivas sobre cómo abordar las ta-
reas cuando trabajamos en grupo” (Pu-
blicación del blog de los estudiantes 59). 
Otro estudiante comentó que el trabajo 
en grupo “asegura que todos piensen 
igual en cuanto a las expectativas de la 
tarea” (Blog estudiantil 23).

Figura 2: El profesor comunicó claramente los objetivos importantes del curso (encuesta CoI)

Facilitación: Principios Tres y Cuatro

La facilitación es la actividad central 
en una comunidad educativa de inves-
tigación para desarrollar un sentido de 
propósito compartido a través de las 
interacciones entre los estudiantes y el 
profesor. Las acciones de facilitación, 
“tanto por parte de los estudiantes como 
del instructor, crean el clima, apoyan el 
discurso y supervisan el aprendizaje”. En 
el acto de facilitación los estudiantes se 
conectan entre sí, se comprometen con 
el contenido, están presentes cogniti-
vamente como agentes intelectuales y 
llevan a cabo todas las acciones funda-
mentales para el desarrollo y el manteni-
miento de la comunidad de aprendizaje” 
(Vaughan, Cleveland-Innes y Garrison, 
2013, pág. 46).  En esencia, el profesor 
es responsable de modelar el crecimiento 
y el desarrollo de la participación de los 
estudiantes en un curso. 

Para el curso de tecnología educativa, los 
estudiantes seleccionaron amigos críticos 
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al principio del semestre.  El papel del 
amigo crítico era proporcionar una retro-
alimentación constructiva y apoyo para 
todas las tareas del curso.  Además, cada 
una de las asignaciones del curso tenía 
un componente de grupo en el que se 
requería que los estudiantes trabajaran 
juntos para resolver problemas y probar 
soluciones relacionadas con la enseñanza 
con tecnologías.

La mayoría de los participantes en la in-
vestigación indicaron que esas actividades 
de colaboración les ayudaron a conocer a 
los demás estudiantes del curso, lo que les 
dio un sentido de pertenencia (figura 3) y 
les permitió sentirse cómodos al interac-
tuar con sus compañeros (figura 4).

Figura 3: Conocer a los estudiantes de este curso me dio un sentido de pertenencia (encuesta CoI)

Destacando los resultados de la Figura 7, 
una estudiante comentó en su última pu-
blicación en el blog que a través del tra-
bajo en grupo “pudimos ganar confianza 

sobre nuestras ideas individuales con el 
apoyo de nuestros compañeros” (Blog es-
tudiantil 71).

Figura 4: Fácil interacción con los otros estudiantes de mi curso (encuesta CoI)
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Otro estudiante indicó que su alto ni-
vel de comodidad en el trabajo de gru-
po contribuyó a “crear conexiones de 
trabajo más fuertes con los compañeros, 
compartir ideas y recursos, y recibir re-
troalimentación crítica, y estrategias para 
mejorar la enseñanza y la planificación” 
(Blog estudiantil 13).

A su vez, esta sensación de un entorno 
de aprendizaje seguro permitió a los es-
tudiantes estar más dispuestos a escuchar 
los comentarios de los demás (Figura 5), 
así como a considerar la retroalimenta-
ción de sus compañeros (Figura 6).

Figura 5: Escucho los comentarios de otros estudiantes (Encuesta de MC compartida)

Una participante destacó que no sólo es-
cuchó a los demás en el curso “Tuve que 
aprender de los demás”. También pude 

obtener nuevas ideas y también pude 
compartir mis ideas con otros en mi gru-
po” (Blog estudiantil 27).

Figura 6: Considero la retroalimentación de mis compañeros (Encuesta de MC compartida)
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Figura 7: Desafiando las estrategias de mis compañeros (Encuesta de MC compartida)

Muchos de los participantes en este estu-
dio indicaron que tenían una experiencia 
limitada con la retroalimentación de sus 
compañeros en las tareas. Para algunos, 
este requisito para todas las asignaciones 
del curso fue una verdadera revelación. 
“Trabajar en una tarea y presentarla sin 
ninguna retroalimentación es una fuente 
de ansiedad para mí. Sin embargo, tener 
miembros del grupo que me dieran una 
retroalimentación constructiva en mis 
tareas era la mayor ventaja para mí con el 
trabajo en grupo” (Blog estudiantil 36).
Instrucción directa: Principios Cinco, 
Seis y Siete 

La instrucción directa no consiste en 
dar conferencias. La instrucción directa 
consiste en asegurar que los estudiantes 
logren los resultados de aprendizaje de 

un curso o programa. Es un ingrediente 
esencial en cualquier experiencia de edu-
cación formal para ayudar a los estudian-
tes a aprender cómo manejar y asumir 
la responsabilidad de su aprendizaje en 
colaboración. Se ha demostrado que los 
estudiantes esperan una estructura y un 
liderazgo en los cursos de educación su-
perior y las funciones y responsabilidades 
de la instrucción directa deben ser com-
partidas por todos los miembros de una 
comunidad de investigación (Garrison 
& Cleveland-Innes, 2005).

En cuanto a la participación de los es-
tudiantes, algunos participantes en el es-
tudio indicaron que les resultaba difícil 
poner en tela de juicio las estrategias y 
perspectivas de sus compañeros (figuras 
7 y 8).

En cuanto a las estrategias, los partici-
pantes comentaron específicamente la 
ética y la calidad del trabajo.  Varios de 
los estudiantes citaron el principio de 
Pareto (Azad, 2013) donde el 20% del 
grupo hace el 80% del trabajo “normal-

mente una o dos personas terminan ha-
ciendo el trabajo mientras que los otros 
miembros del grupo no hacen nada” 
(Blog estudiantil 11). Y, en cuanto a la 
calidad, un participante comentó que 
“poder confiar en los demás y en su nivel 
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de trabajo es algo que me resultaba difí-
cil. Siempre quiero tratar de luchar por 
la perfección (incluso cuando es inalcan-
zable), así que si siento que los demás no 

están tan involucrados o no ponen tanto 
trabajo/esfuerzo me molesta” (Blog estu-
diantil 52).

Figura 8: Desafiando las perspectivas de mis compañeros (Encuesta de MC compartida)

Se hicieron varios comentarios sobre el 
reto de negociar diferentes perspectivas 
en el trabajo de grupo. Por ejemplo, un 
participante afirmó que “a veces puede 
ser difícil cooperar con otras personas 
que tienen ideas y valores diferentes. Sin 
embargo, esto sigue siendo una experien-
cia valiosa” (Blog estudiantil 13). Otro 
estudiante explicó cómo la superación 
de este tipo de desafío puede ser una 
importante experiencia de aprendizaje. 
“Tuve algunos miembros del grupo que 
se apresuraron a apagar las ideas de los 
demás sin explicar el porqué. Esto fue 
frustrante y a veces difícil de manejar, 
pero me enseñó a hablar y a trabajar po-
sitivamente en una situación incómoda” 
(Blog estudiantil 33).

Por último, los estudiantes a menudo no 
están dispuestos a discrepar o a desafiar-
se mutuamente en un curso de educa-
ción superior, especialmente en los foros 
de discusión en línea, ya que no quieren 
ofender o herir los sentimientos de na-
die, un sentido de “cortesía patológica” 
(Garrison, 2017. p.53).  A partir de los 
resultados de la encuesta de la CDI y de 
las publicaciones finales en el blog, fue 
alentador ver que al trabajar en grupos 
durante el semestre los participantes del 
estudio se sentían más cómodos con la 
instrucción directa entre ellos (Figura 9).
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Figura 9: Me sentí cómoda discrepando con otros estudiantes de este curso mientras mante-
nía un sentido de confianza (Encuesta CoI)

“Tuve que conocer a más estudiantes en 
mi programa e hice nuevas amistades. 
Estas amistades me ayudaron al propor-
cionarme gente en la que confío para que 
vaya a buscar información. Son personas 
con las que me siento cómodo compar-
tiendo mis ideas y arriesgándome en tér-
minos de desacuerdos” (Blog estudiantil 
47). Otro estudiante comentó que “. . . 
este curso me ayudó a formular mi filoso-
fía de enseñanza de que el conocimiento 
es co-construido a través de experiencias 
de aprendizaje compartidas. Trabajando 
en grupos no sentí que estaba trabajan-
do para construir el entendimiento solo” 
(Blog estudiantil 63).

Discusión

Sobre la base de las conclusiones de este 
estudio se formulan una serie de reco-
mendaciones sobre la forma en que los 
siete principios del aprendizaje mixto 
(Vaughan, Cleveland-Innes y Garrison, 
2013) pueden utilizarse para promover la 
participación y el éxito de los estudiantes 

en un curso híbrido.

Diseño y organización: Principios Uno y 
Dos

En cuanto a la participación de los es-
tudiantes, Littky y Grabelle (2004) des-
tacan la importancia de establecer la re-
levancia al principio de un curso (1ª R 
de compromiso).  Indican que los estu-
diantes deben tener un sentido de curio-
sidad y conexión con los resultados del 
aprendizaje del curso híbrido. Esto pue-
de lograrse haciendo que los estudiantes 
completen una encuesta de evaluación 
de necesidades en línea, compartan sus 
experiencias pertinentes en un foro de 
debate en línea y creen sus propios obje-
tivos de aprendizaje para el curso en un 
blog.

Antes del comienzo del curso híbrido, el 
profesor puede hacer que los estudian-
tes completen una encuesta anónima de 
evaluación de necesidades en la que se les 
pregunta sobre sus expectativas para el 
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curso.  Las preguntas podrían incluir lo 
siguiente:

1. ¿Cuáles son sus objetivos para este 
curso?. En resumen: qué quiere “qui-
tar” de su experiencia en el curso?

2. ¿Qué espera que suceda durante las 
sesiones de clase? ¿Qué hará el profesor 
en clase y qué hará usted?

3. ¿Qué tipo de trabajo espera hacer 
fuera del aula para este curso, si es que 
lo hay?

4. ¿Cómo cree que se evaluará su 
aprendizaje en este curso?

5. ¿Qué tipo(s) de ayuda para su apren-
dizaje espera recibir en este curso y de 
quién?

Esta encuesta en línea se puede construir 
usando aplicaciones como Google Forms 
y SurveyMonkey. La clave es compartir y 
discutir los resultados de la encuesta con 
los estudiantes durante la primera clase. 
El profesor puede asignar a los estudian-
tes a grupos pequeños donde discuten los 
resultados y luego comparten los hallaz-
gos clave con toda la clase.

Además, durante la primera semana del 
curso, los estudiantes pueden participar 
en un ejercicio en el que cada uno de 
ellos reflexione sobre un evento que fue 
una experiencia de aprendizaje muy po-
derosa para ellos, que puede o no estar 
relacionado con la escuela. El profesor 
puede crear una serie de foros de dis-

cusión en línea en el sistema de gestión 
del aprendizaje del curso (LMS) y luego 
asignar al azar de cinco a seis estudian-
tes a cada foro. Primero, hacer que los 
estudiantes compartan sus experiencias 
de aprendizaje en sus pequeños grupos y 
discutan por qué fueron poderosos. En 
segundo lugar, que toda la clase se infor-
me sobre lo que hace que las experiencias 
de aprendizaje sean poderosas y que lue-
go, utilizando el marco de CoI, co-cree 
un conjunto de directrices de compromi-
so para el curso.

Por último, los estudiantes pueden uti-
lizar aplicaciones como el Blogger de 
Google y WordPress para crear blogs de 
aprendizaje reflexivo para el curso.  En su 
primer post, los estudiantes pueden iden-
tificar sus objetivos personales de apren-
dizaje para el curso o programa. Pueden 
entonces seleccionar amigos críticos que 
se encargan de proporcionarles comenta-
rios constructivos y apoyo en las tareas 
del curso, como responder a las publica-
ciones del blog.

Facilitación: Principios Tres y Cuatro 
La segunda R de compromiso que defien-
den Littky y Grabelle (2004) es la de las 
relaciones. La creación de un sentido de 
comunidad y colaboración es clave para 
ayudar a los estudiantes a comprome-
terse y tener éxito en un curso híbrido. 
Lamentablemente, los estudios indican 
que muchos estudiantes de la enseñanza 
superior tienen poca experiencia formal 
de trabajo en colaboración en grupos 
(Chang y Brickman, 2018). Por lo tanto, 
el profesor debe modelar el tipo de con-
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ductas de participación que espera de los 
estudiantes y ofrecerles oportunidades 
para que aprendan a trabajar con éxito 
en grupo.

Por ejemplo, se pueden diseñar activi-
dades de colaboración que permitan a 
los estudiantes experimentar las cinco 
etapas del modelo de desarrollo de gru-
pos de Tuckman (1965) (por ejemplo, 
formación, tormenta, normalización, 
actuación y aplazamiento). Lo ideal se-
ría que ésta fuera una actividad de bajo 
riesgo que tuviera lugar al principio del 
semestre, de modo que los estudiantes 
pudieran obtener una experiencia de pri-
mer intento de aprendizaje (FAIL). En el 
caso de un curso de tecnología educativa, 
esto podría implicar que los estudiantes 
trabajaran en colaboración en un estudio 
de caso para encontrar una solución a un 
problema o cuestión relacionada con la 
escuela (Schoology Exchange, 2017).

Además, los participantes en este estu-
dio indicaron que tenían una experiencia 
limitada con el proceso de revisión por 
pares. La Universidad de California en 
Los Ángeles (2019) ha desarrollado una 
herramienta de revisión por pares cali-
brada (CPR).

Esta aplicación basada en la web permite a 
los estudiantes aprender cómo proporcio-
nar una retroalimentación constructiva a 
sus compañeros. Hay tres componentes 
en el proceso de resucitación cardiopul-
monar: la escritura del estudiante, el en-
trenamiento de calibración y la revisión 
de los compañeros.  La primera fase im-

plica que los estudiantes creen un trabajo 
escrito basado en un tema y en un for-
mato especificado por el profesor.  La se-
gunda fase implica el entrenamiento de 
calibración. Los estudiantes evalúan tres 
trabajos de “calibración” con un conjun-
to detallado de preguntas que abordan 
los criterios en los que se basa la tarea. 
Los estudiantes evalúan individualmente 
cada uno de estos envíos de calibración 
según las preguntas especificadas por la 
rúbrica y luego asignan una calificación 
holística de 10. La retroalimentación en 
esta etapa es vital. Si las evaluaciones 
están mal hechas y no cumplen con las 
expectativas del profesor, los estudiantes 
tienen un segundo intento. La calidad de 
las evaluaciones se tiene en cuenta en el 
siguiente paso, que implica la evaluación 
de las presentaciones reales de otros es-
tudiantes. Una vez que el plazo para el 
entrenamiento de calibración ha pasa-
do, cada estudiante recibe presentacio-
nes anónimas de otros tres estudiantes. 
Utilizan la misma rúbrica para evaluar el 
trabajo de sus compañeros, esta vez pro-
porcionando comentarios para justificar 
su evaluación y calificación. Una vez que 
han completado los tres, evalúan su pro-
pia presentación (Likkel, 2012).

Instrucción directa: Principio Cinco y Seis

La tercera R de Littky y Grabelle (2004) 
de compromiso es el rigor. En un curso 
de educación superior, esto puede im-
plicar que los estudiantes completen un 
problema, una tarea o un encargo difícil 
que les obligue a enfrentarse a diferentes 
perspectivas y nuevas formas de pensar. 
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Este proceso implica que el profesor “em-
puja” a los estudiantes hacia adelante en 
sus estudios académicos (Thaler y Suns-
tein, 2008). Por ejemplo, los estudiantes 
suelen contentarse con compartir y de-
batir ideas entre ellos, pero necesitan un 
“empujón suave” para integrar y aplicar 
esas ideas en las tareas del curso y en la 
vida cotidiana.

Una recomendación para la instrucción 
directa es el uso explícito del Modelo de 
Investigación Práctica (IP) de Garrison, 
Anderson y Archer (2001) para las tareas 
del curso.  Este modelo se basa en la es-
fera de presencia cognitiva del marco de 
la Comunidad de Investigación e implica 
cuatro fases de investigación; evento des-
encadenante, exploración, integración y 
resolución.

En las tareas de debate en línea, los es-
tudiantes pueden utilizar el modelo IP 
para autocodificar sus mensajes en el 
foro con el fin de ayudarles a desarrollar 
su conciencia y habilidades metacogni-
tivas. Por ejemplo, pueden etiquetar sus 
publicaciones como un evento desenca-
denante, un comentario de exploración, 
integración o resolución.

Otra recomendación es la utilización de 
contratos de aprendizaje para el traba-
jo en grupo. Esta puede ser una herra-
mienta útil para ayudar a los estudian-
tes a planificar y completar el trabajo de 
proyectos de colaboración basado en la 
investigación. Estos contratos deberían 
ser construidos por los estudiantes y re-
visados por el profesor para obtener una 

retroalimentación constructiva y suge-
rencias de modificación. Tanto los estu-
diantes como el profesor deberían firmar 
la versión final del contrato de aprendi-
zaje. El contrato sirve luego como un 
esquema del proyecto y una herramienta 
para ayudar en el proceso de evaluación. 
La modificación del contrato de aprendi-
zaje puede ser necesaria a medida que la 
experiencia de aprendizaje progresa. Los 
contratos modificados deben ser aproba-
dos y firmados tanto por los estudiantes 
como por el profesor. El incumplimiento 
por parte de un estudiante de sus obliga-
ciones contractuales puede dar lugar a su 
expulsión del equipo.

Conclusiones

El ideal histórico de la educación ha sido 
aprender en comunidades de investiga-
ción colaborativa (Lipman, 1991). Los 
maoríes de Nueva Zelanda se refieren a 
esto como el concepto de ako, que sig-
nifica tanto enseñar como aprender. (Al-
ton-Lee, 2003). El ako reconoce el cono-
cimiento que tanto los profesores como 
los estudiantes aportan a las interacciones 
de aprendizaje, y reconoce la forma en que 
los nuevos conocimientos y comprensio-
nes pueden surgir de las experiencias de 
aprendizaje compartidas.  Hattie y Yates 
(2014) se refieren a este proceso como en-
señanza y aprendizaje visibles “Cuando 
los maestros ven el aprendizaje a través de 
los ojos de sus estudiantes y cuando los 
estudiantes se ven a sí mismos como sus 
propios maestros” (pág. 14).
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Este estudio ha demostrado el potencial 
de un enfoque híbrido de enseñanza y 
aprendizaje para recuperar esta visión de 
colaboración para la educación superior. 
La clave es rediseñar nuestros cursos hí-
bridos y en línea para lograr experiencias 
de aprendizaje activas y de colaboración 
que permitan a los estudiantes asumir la 
responsabilidad de su aprendizaje y vali-
dar su comprensión a través del discurso 
y el debate con sus compañeros.
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