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El docente diseñador
Prácticas y retos en el diseño blended de un curso  
de escritura para estudiantes universitarios de primer año

Cecilia Esperanza Flores Zavaleta* | Vladimir Terbullino 
Tamashiro** | Aldo Renato Zárate Amador*** | Yolanda Milagros 
Araujo Riva**** | Aldo Rafael Figueroa Ocampo*****

Esta investigación tuvo como objetivo evaluar la satisfacción y el rendi-
miento académico de los estudiantes universitarios que participaron en 
un programa blended de escritura, el cual integró una red social y el sis-
tema de gestión de aprendizaje Blackboard. De acuerdo con el enfoque 
metodológico de la investigación basada en el diseño (EDR), el programa 
se sometió a procesos iterativos de análisis, implementación y evaluación 
durante tres ciclos académicos consecutivos. Para conocer el nivel de 
satisfacción generado se empleó una encuesta basada en una escala de 
Likert. Además, se emplearon las calificaciones y promedios de los estu-
diantes para obtener datos sobre el rendimiento. Del análisis se concluye 
que el programa desarrollado alcanza altos índices de satisfacción; no 
obstante, el rendimiento académico no se incrementó al compararse con 
la versión presencial del curso.

The main aim of this research was to evaluate the satisfaction and academ-
ic performance levels of a group of college students who participated in a 
blended writing program, which integrated a social network and the learn-
ing management system: Blackboard.  In accordance with the Educational 
Design Research (EDR) methodological approach, the program underwent 
iterative processes of analysis, implementation, and evaluation during 
three consecutive academic cycles. In order to find out the satisfaction level 
we conducted a survey based on a Likert scale. Furthermore, we used the 
student grades and averages to obtain the relevant performance data. Our 
analysis led to the conclusion that the program achieves high satisfaction 
rates; however, academic performance did not increase when compared to 
the face-to-face version of the same course.
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Introducción

El desarrollo del diseño instruccional es una 
labor constitutiva de la práctica docente. En el 
contexto de la educación superior, la incorpo-
ración cada vez más amplia del e-learning en 
sus diversas modalidades, como la online y la 
blended (Garrison y Vaughan, 2008), ha impli-
cado un gran desafío para los maestros, ya que 
éstos deben integrar las tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC) en sus pro-
puestas de diseño sin renunciar a los objetivos 
de aprendizaje esperados ni al deseo de que los 
estudiantes experimenten motivación, interés y 
satisfacción por la asignatura. Al mismo tiem-
po, el diseño debe cumplir los requerimientos 
administrativo-académicos de la institución 
educativa en la que el docente se desempeña. 
Es la confluencia de éstos y otros factores lo que 
hace de la práctica del diseño instruccional una 
tarea compleja (Persico et al., 2018).

Este contexto, que no es nuevo, pero sí muy 
retador hasta hoy para los docentes-diseñado-
res, ha sido ampliamente explorado por líneas 
de investigación como el AMT (aprendizaje 
mejorado por tecnología) o TEL (technology en-
hanced learning, por sus siglas en inglés), que 
dan cuenta de los enfoques teóricos y metodo-
lógicos para integrar las tecnologías al apren-
dizaje, pero también de los usos y las prácticas 
que resultan del desarrollo del diseño poten-
ciado con tecnología. Es en esta línea en la que 
el rol del docente-diseñador demuestra su rele-
vancia y vigencia.1 A este creciente interés por 
integrar la tecnología en las aulas le acompaña 
también un cambio de paradigma: de la ense-
ñanza tradicional, centrada en el docente y en 
la trasmisión de conocimientos, a la adopción 
de un enfoque más cercano a los principios so-
cioconstructivistas del aprendizaje, los cuales 
asumen que éste es, antes que nada, social: los 
estudiantes no aprenden de forma aislada, sino 
como resultado de la interacción con los demás 

	 1	 Evidencia de ello es el número de la revista British Journal of Educational Technology, publicado en octubre del 
2018, el cual destina toda la edición a ampliar el conocimiento acerca de la figura del docente como diseñador en 
intervenciones TEL.

(Wang, 2008; Lee y Woods, 2010). Es median-
te la práctica social, facilitada por entornos 
como Facebook o por los sistemas de gestión 
de aprendizaje (LMS, por sus siglas en inglés), 
como Blackboard o Moodle, que los estudian-
tes construyen y descubren conocimiento para 
sí mismos, pues estos espacios potencian el in-
tercambio de experiencias y conocimientos y, 
como consecuencia, posibilitan un aprendiza-
je más centrado en ellos. En ese sentido, se pue-
de afirmar que los diseñadores instruccionales 
que deciden integrar éstas y otras tecnologías 
comparten los supuestos acerca de la enseñan-
za y el aprendizaje anotados arriba.

Facebook y comunicación  
escrita en educación superior
En el área específica de la pedagogía lingüís-
tica, la integración de la tecnología en los di-
seños instruccionales —especialmente de los 
sitios de redes sociales (SNS, por social network- 
ing sites) como Facebook— ha mostrado un 
gran avance en la última década. Ciertamente, 
el interés por explorar su potencial como en-
torno de aprendizaje del lenguaje en educación 
superior ha ido en aumento (Barrot, 2018). En 
relación con la escritura como habilidad lin-
güística, muchas experiencias han empleado 
Facebook para apoyar el desarrollo de esta ac-
tividad en el contexto del aprendizaje de idio-
mas (por ejemplo, Shih, 2011; Ping y Maniam, 
2015; Terantino, 2011; Barrot, 2016; Akbari et 
al., 2016; Wichadee, 2013; Harran y Olamijulo, 
2014; Amicucci, 2017; Sheperd, 2015); también, 
aunque de forma más limitada, se ha emplea-
do Facebook para ayudar a desarrollar las ha-
bilidades de escritura en lengua materna (por 
ejemplo, Ingalls, 2017).

¿Qué usos se le han dado a Facebook como 
entorno de aprendizaje de la escritura en edu-
cación superior? Esta red social se ha empleado 
de formas muy diversas en los diseños instruc-
cionales. Se utilizó para trabajar procesos de 
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planificación textual, como la lluvia de ideas 
antes de la redacción de un texto (por ejem-
plo, Ping y Maniam, 2015) y la discusión o in-
tercambio de ideas previos a la redacción (por 
ejemplo, White, 2009); para apoyar la fase de 
revisión textual mediante la estrategia de re-
visión por pares (por ejemplo, Wichadee, 2013; 
Shih, 2011); como espacio de retroalimentación 
docente de los trabajos escritos y publicación de 
tareas (por ejemplo, Akbari et al., 2016; Harran 
y Olamijulo, 2014); como una plataforma para 
publicar el trabajo de los estudiantes, específi-
camente como portafolio virtual o e-portafolio 
(por ejemplo, Barrot, 2016); y como sistema de 
gestión de aprendizaje (LMS, por sus siglas en 
inglés). En esta experiencia, en lugar de emplear 
Moodle o Blackboard, Ingalls (2017) empleó 
Facebook para gestionar contenidos, tareas y 
formas de comunicación con estudiantes de 
primer año en un community college.

Las investigaciones también han dado 
cuenta de las ventajas de emplear esta red 
social en entornos de aprendizaje formal 
universitario. Por ejemplo, se encontró que 
puede mejorar significativamente el interés, el 
compromiso y la motivación de los estudian-
tes frente a la escritura (Shih, 2011; Terantino, 
2011; Akbari et al., 2016). Asimismo, hay evi-
dencia de que esta red social creó un ambiente 
menos restrictivo para escribir (McCarthy, 
2010; Terantino, 2011) y brindó la oportunidad 
para una producción lingüística más centrada 
en el estudiante (Terantino, 2011). Otra de las 
ventajas se puede encontrar en el desarrollo 
de la autoeficacia —y la confianza que tra-
jo como consecuencia— el incremento en el 
nivel de mejora de la escritura (Ingalls, 2017). 
Finalmente, se puede señalar que el empleo 
de Facebook ayudó al desarrollo de la con-
ciencia retórica, es decir, la conciencia sobre 
la audiencia, el tópico a abordar y el propósito 
comunicativo en relación con el efecto que el 
escritor desea lograr en el lector (Amicucci, 
2017; Sheperd, 2015).

No obstante lo anterior, varios estudios 
han puesto en evidencia las limitaciones o 

riesgos de emplear esta red social. Los traba-
jos revisados señalan aspectos relacionados 
con la privacidad, el nivel de alfabetización 
académica y las emociones negativas, como 
la ansiedad. Respecto del primero, Chen 
(2015) indicó que los estudiantes sienten in-
comodidad porque su información personal 
esté disponible para los compañeros que no 
son tan cercanos a ellos. En la misma línea, 
Rambe y Ng’ambi (2014) encontraron que los 
estudiantes pueden sentirse bajo vigilancia 
cuando usan Facebook y que se preocupan 
por la ambigüedad acerca de cuál es el espacio 
académico y cuál el personal. En relación con 
el segundo aspecto, Harran y Olamijulo (2014) 
señalaron que las publicaciones en Facebook 
realizadas por los estudiantes no necesaria-
mente emplean lenguaje formal. Indican, por 
ejemplo, que tienden a usar lenguaje abrevia-
do en sus respuestas, pero también concluyen 
que el uso de códigos de lenguaje informal 
puede servir para desarrollar alfabetizaciones 
académicas. Finalmente, Sipacio (2015) sostie-
ne que los estudiantes manifestaron sentir an-
siedad ante la publicación de sus textos, sobre 
todo por la poca confianza que tenían en sí 
mismos como escritores. Sin embargo, sobre 
el mismo aspecto Barrot (2016) menciona que 
la condición de publicar sus trabajos generó 
emociones positivas, como mayor motivación 
e interés y, al mismo tiempo, contribuyó a que 
los estudiantes desarrollaran habilidades me-
tacognitivas, pues eran más conscientes de la 
revisión de sus textos precisamente porque 
éstos serían publicados.

Aprendizaje blended  
en educación superior
Como afirmamos anteriormente, la virtuali-
zación de la enseñanza en educación superior, 
ya sea en sus modalidades online o blended, 
es una tendencia a nivel mundial. En el caso 
específico del blended, Garrison y Vaughan 
(2008) documentaron un fuerte y creciente in-
terés por esta modalidad. En efecto, de acuer-
do con un estudio realizado por Arabasz y 
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Baker (2003), 80 por ciento de todas las insti-
tuciones de educación superior de los Estados 
Unidos ofrecen cursos con esta modalidad.

¿Qué se entiende por aprendizaje blended? 
Garrison y Vaughan (2008) lo han definido 
como “la fusión reflexiva de las experiencias 
de aprendizaje presencial y en línea”. En ese 
sentido, constituye la integración óptima de 
los métodos tradicionales, o “cara a cara”, y de 
los que se aplican en línea (Macdonald, 2008; 
Kabassi et al., 2016) con el fin de alcanzar los 
objetivos deseados en cada uno de los contex-
tos educativos en los que se aplica. Aunque la 
definición puede parecer sencilla, el diseño 
blended puede ser bastante complejo porque 
implica, en principio, que el diseñador ins-
truccional supere ciertos presupuestos acer-
ca de lo que es la enseñanza y el aprendizaje 
para reconceptualizar el significado de estos 
procesos. Repensar un diseño en términos de 
blended implicará la construcción de un con-
junto de pautas que permitan reestructurar 
las horas de clase presencial, pensar qué acti-
vidades deben ser virtuales y por qué, y cuál 
será el rol de las clases presenciales. Todo ello 
sin perder de vista el objetivo de los cursos o 
programas y la flexibilidad intrínseca de este 
tipo de diseño para poder tener una mirada 
abierta a las diversas oportunidades educati-
vas que puede ofrecer.

Las investigaciones realizadas en la última 
década evidencian que la modalidad blended 
puede generar experiencias de aprendizaje 
positivas. Por ejemplo, Diep et al. (2017) sostie-
nen que, al compararse con programas tradi-
cionales de aprendizaje presencial se han ob-
tenido resultados similares, tanto en términos 
de aprendizaje como en los referidos a la satis-
facción y que, incluso, los resultados pueden 
favorecer a las propuestas blended. Adicional-
mente, se ha encontrado que estas modalida-
des tienen un efecto positivo en la reducción 

	 2	 Este enfoque propone invertir el modelo de la enseñanza tradicional, de manera que los estudiantes se apropien 
de manera individual de los contenidos teóricos de la materia. De este modo, el aula se convierte en un entorno de 
trabajo grupal y colaborativo en el que los estudiantes, con guía del docente, resuelven tareas de mayor compleji-
dad en las que aplican los conceptos previamente trabajados.

de las tasas de deserción y en la mejora del 
rendimiento académico, es decir, de las ca-
lificaciones obtenidas por los estudiantes en 
los exámenes (por ejemplo, López-Pérez et al., 
2011); asimismo, Singh (2010) encontró que los 
entornos de aprendizaje blended proporcio-
nan experiencias de aprendizaje positivas en 
clases numerosas, pues brindan mayor opor-
tunidad para ampliar y reinterpretar el cono-
cimiento sobre la materia que se desarrolla. 
En la misma línea, McCarthy (2010) registró 
que la modalidad blended permite vincular el 
trabajo de los estudiantes con conceptos teó-
ricos específicos desarrollados en clase, y me-
jora la comprensión del contenido del curso.

Estas experiencias positivas en relación 
con los diseños de cursos blended se asocian 
con algunos factores. Diep et al. (2017) señalan 
que la percepción, por parte de los estudian-
tes, tanto del valor de la tarea como de los ob-
jetivos de logro son factores influyentes para 
determinar la satisfacción frente al aprendiza-
je blended, antes incluso que la calidad del LMS 
(Diep et al., 2017). Del mismo modo, encontra-
ron que la experiencia del docente sigue sien-
do uno de los factores más importantes para 
aumentar las percepciones positivas sobre el 
blended. Por otra parte, la evidencia plantea 
que la incorporación del enfoque pedagógico 
del aula invertida2 también favorece las per-
cepciones positivas de los estudiantes acerca 
del compromiso, rendimiento y satisfacción, 
así como las percepciones sobre la efectividad 
de esta modalidad de aprendizaje (Fisher et 
al., 2018; Nouri, 2016).

El sistema de gestión de aprendizaje (LMS) 
Blackboard para el desarrollo de cursos 
blended en educación superior
La expansión indiscutible del e-learning en 
las universidades de todo el mundo ha lleva-
do a las instituciones educativas a plantearse 
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el reto de cómo optimizar esta experiencia 
de aprendizaje (Garrison y Vaughan, 2008). 
Frente a tal necesidad, una pregunta que ha 
guiado varias investigaciones es cómo los sis-
temas de gestión de aprendizaje (LMS) pueden 
contribuir a ello. Por lo anterior, muchos es-
tudios en la última década se han centrado en 
evaluar la usabilidad pedagógica de los LMS. 
Mediante pruebas con usuarios finales se ha 
buscado comprobar si cumplen con criterios 
de facilidad, navegación, interacción, efec-
tividad y utilidad, entre otros (por ejemplo, 
Hamat et al., 2014; Unal y Unal, 2011; Ngeze, 
2016; Wojciechowski y Meller, 2010; Althobaiti 
y Mayhew, 2016; Masood y Musman, 2015).

Sobre Blackboard, un LMS que se ha ido 
haciendo cada vez más popular tanto en las 
escuelas como en las universidades, se ha en-
contrado que es compatible con el desarrollo 
óptimo de modalidades blended (Kabassi et 
al., 2016), debido a que es altamente accesible 
en términos de su facilidad de uso, y útil en 
función de la efectividad para enviar tareas, 
rendir pruebas y descargar contenido (Altur-
ki et al., 2016; Alelaiwi y Shamim, 2015). En la 
misma línea, Al-Otaibi (2017) encontró que 
este LMS tuvo un efecto positivo en el rendi-
miento académico de un curso blended. Del 
mismo modo, D’Silva y Reeder (2005) regis-
traron que Blackboard permite involucrar 
a los estudiantes en el aprendizaje fuera del 
aula, y favorece la accesibilidad e interacción 
adecuada con los contenidos o materiales.

No obstante, algunos problemas han sido 
también evidenciados. Por ejemplo, Alelaiwi y 
Shamim (2015) encontraron que a los usuarios 
les resulta difícil navegar en Blackboard a pesar 
de que, en general, el LMS fue evaluado de forma 
muy positiva. También se ha encontrado que 
puede presentar muchas restricciones, lo que 
disminuye su eficacia y plantea desafíos muy 
complejos para un diseño centrado en el usua-
rio (Harris y Greer, 2017). Pese a esto, parece ser 
que los LMS son sistemas convenientes para 
mejorar la experiencia de aprendizaje online de 
los estudiantes. Ciertamente, la integración de 

Blackboard a los diseños instruccionales ofre-
ce la posibilidad de fusionar exitosamente el 
aprendizaje presencial y el virtual.

Objetivo del estudio

El propósito de este estudio es evaluar un cur-
so blended de comunicación escrita en con-
textos universitarios que integra la red social 
Facebook y el LMS Blackboard. Para ello, se 
elaboró una propuesta que se sometió a ciclos 
iterativos de análisis, implementación y eva-
luación durante tres ciclos académicos conse-
cutivos (2017-1, 2017-2, y 2018-1) para conocer 
el nivel de satisfacción generado por el diseño, 
así como el rendimiento académico.

Enfoque de investigación  
y metodología

Esta investigación se basa en el diseño educa-
tivo o educational design research (EDR), el cual 
surgió en el campo educativo y ha sido desa-
rrollado para profesores y por profesores (An-
derson y Shattuck, 2012). Este enfoque ha ido 
adquiriendo relevancia en la última década. 
Si bien diversos estudios han centrado sus es-
fuerzos en comprender la práctica educativa 
para poder mejorarla (por ejemplo, Noguera 
et al., 2018; Bower y Vlachopoulus, 2018; Ben-
nett et al., 2018; Laurillard et al., 2018), el obje-
tivo principal del EDR es proponer soluciones 
—las cuales suelen ser productos educativos, 
como programas, estrategias o políticas— a 
problemas educativos prácticos y complejos 
(McKenney y Reeves, 2014).

Las soluciones se obtienen como resultado 
de un proceso iterativo que abarca tres etapas: 
la primera de ellas es la de análisis de las nece-
sidades y del contexto, así como la identifica-
ción del problema o problemas que se deberán 
resolver; la segunda es la fase de implemen-
tación o desarrollo, que es, propiamente, la 
elaboración del diseño y su puesta en prácti-
ca; finalmente, la tercera fase es la de evalua-
ción, en la que se ponderan los resultados de la 
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implementación y se plantean cambios o ajus-
tes en función de aquéllos (McKenney y Ree-
ves, 2014; Van den Akker et al., 2006; Anderson 
y Shattuck, 2012). Como parte de esta iteración 
se descubren nuevos conocimientos que sir-
ven para la resolución de problemas que pue-
den ocurrir en contextos similares. Tales co-
nocimientos se traducen en la formulación de 
principios de diseño o heurísticas que pueden 
guiar y mejorar la práctica educativa (Ander-
son y Shattuck, 2012; Sandoval y Bell, 2004).

Como señalan McKenney y Reeves (2014), 
la investigación basada en el diseño combina 
distintas metodologías, como la cualitativa, 
cuantitativa o los métodos mixtos para dar 
respuestas a las preguntas de investigación 
planteadas. En el caso de este estudio, el tipo 
de análisis realizado fue cuantitativo, y se basa 
en los datos obtenidos en las encuestas institu-
cionales y las calificaciones de los estudiantes.

Recolección de datos  
e instrumentos

Encuestas de satisfacción institucional
Para determinar la satisfacción sobre el curso y 
el desempeño docente empleamos la encuesta 

institucional, la cual está compuesta por 15 
preguntas puntuadas de acuerdo con una es-
cala de Likert, en la que 0 corresponde a “de 
ninguna manera” y 10 a “absolutamente de 
acuerdo”. Las primeras nueve preguntas están 
destinadas a indagar la satisfacción del docen-
te respecto de su metodología, el dominio de la 
materia que enseña, la motivación generada y 
el planteamiento de actividades que promue-
van el aprendizaje autónomo de los estudian-
tes. Las seis preguntas restantes se orientaron 
a conocer la satisfacción respecto del curso en 
función de los objetivos de aprendizaje, el em-
pleo del aula virtual y el contenido de las eva-
luaciones en relación con lo aprendido en el 
curso. Se recopilaron los resultados de las en-
cuestas de tres semestres consecutivos (2017-1,  
2017-2 y 2018-1).

Calificaciones de los estudiantes
Del mismo modo, como parte de la evaluación 
del diseño se determinó el porcentaje de apro-
bados y desaprobados, el porcentaje de aproba-
dos por tipo de evaluación y el promedio gene-
ral del curso durante tres ciclos (2017-1, 2017-2 y 
2018-1) con el objetivo de obtener datos acerca 
del rendimiento académico. El promedio final 

Figura 1. Fases del diseño de la investigación 
basado en el enfoque EDR

Fuente: elaboración propia.
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se obtuvo de las calificaciones otorgadas a cada 
evaluación contemplada en el sílabo. El estu-
diante aprobaba la asignatura con un mínimo 
de 12.5 en una escala vigesimal.

Debido a nuestro rol múltiple de investi-
gadores, docentes y diseñadores, el empleo de 
herramientas cuantitativas permitió obtener 
un primer acercamiento sin influir en la con-
tinuidad del cronograma de clases. También 
posibilitó minimizar la influencia que nues-
tros roles pudieran tener sobre las respuestas 
de los participantes. Las encuestas facilitaron 
el acopio de una gran cantidad de informa-
ción sobre la satisfacción sin alterar las activi-
dades de aprendizaje programadas y sin que 
nuestro rol como docentes pudiera condi-
cionar las respuestas de los estudiantes, pues 
éstas tenían carácter anónimo y voluntario. 
Del mismo modo, las calificaciones de cada 
evaluación y el porcentaje de aprobados se ob-
tuvieron del LMS Blackboard y de la Intranet 
de la institución sin que se interrumpieran las 
sesiones de clase.

Procedimientos
Las encuestas institucionales de satisfacción 
fueron aplicadas al culminar cada uno de los 
tres ciclos académicos. Se procedió a clasificar 
el puntaje obtenido por pregunta para cada 
docente y sección del curso, lo que permitió de-
terminar el grado de satisfacción obtenido por 
cada uno. El proceso se repitió durante los tres 
ciclos. Con los datos del 2017-1 se realizó un aná-
lisis descriptivo para comparar y analizar los re-
sultados de satisfacción del curso en su moda-
lidad blended respecto de la versión presencial, 
la cual no incorporaba el empleo de Facebook 
y Blackboard. Para los semestres consecutivos 
(2017-2 y 2018-1), cuando sólo se implementó 
la versión blended y se suprimió la presencial, 
se compararon los resultados obtenidos con el 
objetivo de examinar si existían cambios signi-
ficativos respecto de la satisfacción del blended.

Los datos sobre el rendimiento académico 
se midieron mediante el porcentaje de estu-
diantes aprobados y desaprobados, el porcen-

taje de estudiantes aprobados por cada tipo de  
evaluación y por el promedio de las notas de 
cada ciclo (2017-1, 2017-2 y 2018-1). Con los da-
tos del semestre 2017-1 se realizó un análisis 
descriptivo para comparar si existían diferen-
cias en los resultados de aprendizaje respecto 
de la versión presencial, la cual no incorporaba 
el empleo de Facebook y Blackboard. Para los 
semestres consecutivos (2017-2 y 2018-1), cuan-
do sólo se implementó la versión blended y se 
suprimió la presencial, se compararon los re-
sultados obtenidos para analizar los cambios 
en el rendimiento.

Descripción del proceso iterativo 
del diseño del curso blended

Primera iteración
Hasta diciembre de 2016, el curso de Nivela-
ción de lenguaje era remedial, de naturaleza 
presencial, organizado en seis horas de clase a 
la semana (dos horas, tres veces por semana). 
Tenía una duración de 15 semanas. Se dirigía 
a los estudiantes que, habiendo ingresado a la 
universidad, no habían alcanzado el puntaje 
mínimo necesario para certificar sus cono-
cimientos y habilidades en esta área. Nuestra 
propuesta de convertir el curso a una moda-
lidad blended nos llevó a desarrollar ciclos 
iterativos de diseño, cuyas fases se detallan a 
continuación.

Fase de análisis y diseño  
(diciembre 2016-febrero 2017)

La conjunción de tres elementos a los que hemos 
llamado institución, estudiante y objetivos de 
aprendizaje conformó las necesidades del con-
texto local, el cual fue analizado para comenzar 
con el diseño instruccional blended learning. La 
información se presenta en la Tabla 1.

Junto con esta identificación de necesida-
des, caracterizamos también a la población a 
la que estaba dirigido el diseño. Los estudian-
tes inscritos en la asignatura son, en su mayo-
ría, jóvenes de 16 a 17 años. El curso constituye 
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su primera experiencia universitaria, en ese 
sentido, son estudiantes en transición; tie-
nen familiaridad con el empleo de las tecno-
logías de la información y la comunicación, 
especialmente con el uso de las redes sociales, 
pero muy poca o ninguna experiencia como 
participantes de cursos blended. Asimismo, 
demuestran dificultades para desempeñarse 
como redactores y desconfianza en sus pro-
pias habilidades como escritores. Todos estos 
aspectos fueron fundamentales para empezar 
a diseñar nuestra propuesta, la cual se descri-
be en el siguiente apartado.

Características del curso blended 
Nivelación de lenguaje
Nuestro diseño empleó la metodología del 
aprendizaje basado en proyectos (ABP). Me-
diante la integración de la red social Facebook 
los estudiantes inscritos debían participar en 
un proyecto que consistía en crear, colabora-
tivamente, una fan page sobre un tema de in-
terés en común. También debían proponer el 
tópico de dicha página y escribir cuatro posts 
a lo largo del ciclo, cuya extensión podía ir 
desde las 300 a las 500 palabras. Los textos de-
bían desarrollar sus experiencias u opiniones, 
principalmente con el fin de facilitar el reco-
nocimiento de la escritura como un vehícu- 
lo para desarrollar una voz propia y generar 

interés por ello. Asimismo, nuestro diseño 
incorporó el enfoque del aula invertida, para 
lo cual nos apoyamos en el LMS Blackboard. 
Los estudiantes tuvieron acceso a los materia-
les en línea, los cuales se centraban en temas 
teóricos vinculados con la normativa y la sin-
taxis de la lengua, por ejemplo, estilo llano y 
sencillo de la oración, y reglas de ortografía. 
La revisión de este material culminaba en la 
resolución de un cuestionario virtual en lí-
nea para comprobar el aprendizaje. Luego, en 
las sesiones presenciales, el trabajo de la clase 
consistía en la aplicación de este conocimien-
to en la escritura de sus textos.

Fase de implementación  
(marzo-junio 2017)

La primera versión del diseño blended se puso 
a prueba en el ciclo 2017-1. El programa se im-
plementó a manera de piloto en 12 secciones a 
cargo de cinco docentes, los cuales fueron, a su 
vez, los que diseñaron la propuesta. El número 
total de estudiantes inscritos fue 341. Durante 
este periodo, el curso en su modalidad presen-
cial continuó con 59 secciones con un total de 
2 mil 980 inscritos, de modo que fue posible 
comparar ambas modalidades en términos de 
satisfacción y rendimiento académico.

Tabla 1. Fase 1: análisis de necesidades del contexto

Institución Estudiante Objetivos de aprendizaje
•	 Posicionarse como una de las 

primeras universidades del país 
en ofrecer programas online que 
cumplan con altos estándares de 
calidad

•	 Generar experiencias de aprendi-
zaje satisfactorias en los estudiantes 
que participan de estos programas

•	 Facilitar la transición del colegio a 
la universidad

•	 Desarrollar interés por la escritura
•	 Fortificar su autoimagen como 

escritores
•	 Vincular el aprendizaje de la 

escritura con sus intereses y 
motivaciones

•	 Desarrollar habilidades de escritura 
básicas que le permitan insertarse 
en su proceso de alfabetización 
académica

•	 Adquirir conocimientos básicos de 
gramática y normativa de la lengua 
española

•	 Desarrollar la conciencia meta-
cognitiva sobre los procesos de 
escritura

Fuente: elaboración propia.



Perfiles Educativos  |  vol. XLIII, núm. 172, 2021  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2021.172.59272
C.E. Flores, V. Terbullino, A.R. Zárate, Y.M. Araujo y A.R. Figueroa  |  El docente diseñador…34

Tabla 2. Comparación entre la versión presencial y la versión blended en el 2017-1 
(satisfacción docente, satisfacción del curso y número de aprobados)

Versión presencial 2017-1 Versión blended 2017-1
Número de secciones 59 12

Cantidad de estudiantes hábiles 2,618 302

Satisfacción respecto del docente (muy bueno) 22 (37.28%) 11 (91.66%)
+54.38%

Satisfacción sobre el curso (muy bueno) 8 (15.38%) 11 (91.66%)
+76.28%

Número de estudiantes aprobados (%) 1,922 (73.41%) 205 (67.88%)
–5.53%

Nota promedio ciclo 13.17 12.68
–0.49

Fuente: elaboración propia.

Fase de evaluación y rediseño  
(junio-agosto 2017)

Con el análisis descriptivo de las encuestas se 
encontró que 11 de las 12 secciones del diseño 
blended 2017-1 calificaron al curso y al docente 
con puntuaciones correspondientes a muy bue-
no (8.5 a 10) y una sección obtuvo la puntuación 
de bueno (8 a 8.5). En cambio, en la modalidad 
presencial, una sección calificó al curso como 
malo (6.5 a 7); 10 secciones, como regular (7 a 8); 
40 secciones, como bueno (8 a 9); y solamente  
8 secciones, como muy bueno (9 a 10). Con res-
pecto a la evaluación del docente, una sección lo 
calificó de malo; 4 de regular; 32 de bueno; y 22 
como muy bueno. En términos de porcentaje, 
se puede decir que, en el diseño blended piloto, 
91.66 por ciento evaluó, tanto al curso como al 
docente, como muy bueno, mientras que, en la 
modalidad presencial, 37.28 por ciento calificó 
de muy bueno al docente y sólo 15.38 por ciento 
considera muy bueno al curso.

En relación con el rendimiento en la ver-
sión blended, si bien se inscribieron 341, los es-
tudiantes hábiles hacia el final de ciclo 2017-1  
fueron 302. De este grupo, 205 aprobaron el 
curso, lo cual representa 67.88 por ciento de 
la población. El promedio general para todo 
el curso fue de 12.68 en una escala vigesimal. 
En contraste, el número de alumnos inscritos 
en la versión presencial fue de 2 mil 980, de 

los cuales quedaron como hábiles 2 mil 618. 
De esta cantidad, 1 mil 922 aprobaron, lo que 
representa 73.41 por ciento de la población. El 
promedio general fue de 13.17 en una escala 
vigesimal.

Los datos mostrados en la Tabla 2 eviden-
cian que la versión blended piloto 2017-1 supe-
ró en 54.38 por ciento el grado de satisfacción 
sobre el docente (muy bueno) y en 76.28 por 
ciento la satisfacción de los estudiantes sobre 
el curso (muy bueno). No obstante, la ver-
sión blended no pudo generar resultados de 
aprendizaje superiores a la versión presencial. 
Por otra parte, la información acerca de las 
calificaciones obtenidas en el piloto dio luz 
sobre un aspecto: el 66.55 por ciento de los es-
tudiantes desaprobaron los cuestionarios en 
línea de la primera unidad y 29.8 por ciento 
en la segunda; además, hubo ausentismo en 
esta evaluación específica (primera unidad: 
3.31 por ciento y segunda unidad: 6.95 por 
ciento). Este dato es importante porque di-
cha evaluación se vinculaba con la propuesta 
de aula invertida que se incorporó al diseño, 
dado que los cuestionarios en línea eran la 
evidencia de que el estudiante había revisado 
el material teórico y lo había comprendido. 
Con esta condición, podría asistir a la sesión 
presencial y aplicar lo aprendido en activi-
dades más complejas lo que había trabajado 
fuera del aula.
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Sobre la base de estos indicios se realiza-
ron cambios concernientes, sobre todo, al 
aula virtual, con el objetivo de mejorar la in-
teracción alumno-contenido (Miyazoe y An-
derson, 2010). Entre los principales cambios 
se puede señalar la dosificación de los con-
tenidos presentados cada semana, la simpli-
ficación de indicaciones, la reelaboración de 
materiales de estudio, la reducción de la can-
tidad de actividades evaluadas en cada sesión 
virtual y la revisión del tipo y nivel de pregun-
tas planteadas en los cuestionarios. Respecto 
del diseño en general, se enfatizó en trabajar 
de modo más evidente el enfoque del aula in-
vertida. Esta evaluación sirvió también para 
establecer aspectos acertados de la propuesta 
y que debían seguir orientando el posterior 
diseño, a saber, la metodología de aprendiza-
je basada en proyectos (ABP), el uso de la red 
social Facebook como canal de socialización 
de productos textuales y la escritura sobre te-
máticas relacionadas con los intereses de los 
estudiantes.

Segunda iteración
Fase de implementación  
(ciclos 2017-2 y 2018-1)

Como indica Brown (1992), “una intervención 
educativa efectiva debería ser capaz de ser re-
plicada en aulas promedio con profesores y 

alumnos promedio”. Es así que, con los cam-
bios señalados, y considerando como indicio 
de aceptación los resultados de la encuesta de 
satisfacción obtenidos en el 2017-1, se puso a 
prueba una segunda versión del diseño con 
todas las secciones de Nivelación de lenguaje 
en el 2017-2. El programa ya no se desarrolló 
en su modalidad presencial, sino sólo blended, 
y contó con 68 secciones, que se tradujeron en 
1 mil 432 alumnos a cargo de 32 docentes.

Durante el 2018-1, también con la moda-
lidad blended, el programa se impartió en 82 
secciones a cargo de 44 docentes. Dos mil 412 
alumnos cursaron la asignatura durante este 
semestre.

Fase de evaluación  
(diciembre 2018)

En relación con la satisfacción, en el semes-
tre 2017-2, 52 secciones evaluaron al curso y 
al docente como muy bueno (8.5 a 10), 10 sec-
ciones calificaron al curso y al docente como 
bueno (8 a 8.5) y 6 consideraron el curso como 
regular (7 a 8). Ninguna de las 68 secciones de 
ese semestre consideró al curso como malo o 
muy malo. El hecho de que 91.17 por ciento de 
las secciones fueran evaluadas positivamente 
(muy bueno y bueno) se consideró un indicio 
importante de la aceptación del diseño. Del 
mismo modo, en el ciclo 2018-1, la propuesta 

Tabla 3. Comparación entre los semestres 2017-2 y 2018-1  
(satisfacción docente, satisfacción del curso y número de aprobados)

Semestre 2017-2 Semestre 2018-1
Número de secciones 68 82

Cantidad de estudiantes hábiles 1,432 2,412

Satisfacción sobre el docente (muy bueno) 52 (37.28%) 46 (91.66%)
+54.38%

Satisfacción sobre el curso (muy bueno) 52 (15.38%) 46 (91.66%)
+76.28%

Número de estudiantes aprobados (%) 819 (57.19%) 1394 (57.79%)
-5.53%

Nota promedio ciclo 11.95 11.87
-0.49

Fuente: elaboración propia.
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se replicó y 46 secciones evaluaron al curso y al 
docente como muy bueno (8.5 a 10), 21 seccio-
nes consideraron al curso y al docente como 
bueno (8 a 8.5) y 12 los evaluaron como regu-
lar (7 a 8). Solamente una sección consideró al 
curso como malo (6.5 a 7) con calificación de 
6.99. Dado que 81.70 por ciento de las secciones 
fueron evaluadas positivamente (muy bueno 
y bueno) se consideró una muestra importan-
te de la aceptación sostenida del diseño.

Sin embargo, a pesar de los cambios efec-
tuados en el diseño, los resultados para el 
rendimiento académico indicaron que, en el 
semestre 2017-2, de 1 mil 432 alumnos, sólo  
819 aprobaron el curso, esto es, 57.19 por cien-
to de la población. El promedio general para 
todo el curso fue de 11.95 en una escala vige-
simal. Estos datos, mostrados en las tablas  
3 y 4, indican que obtuvimos resultados in-
feriores a los del 2017-1. Situación análoga se 
repitió en el 2018-1, cuando los resultados para 
el rendimiento académico indicaron que, de 
2 mil 412 alumnos, sólo 1 mil 394 aprobaron 
el curso. Esto representa 57.79 por ciento de 
la población. El promedio general para todo 
el curso fue de 11.87 en una escala vigesimal. 
Estos datos indican que obtuvimos resultados 
inferiores a los del 2017-2.

Dos conclusiones se desprenden del aná-
lisis comparativo de los resultados de apren-
dizaje en estos dos semestres (2017-2 y 2018-1) 
que se presentan en la Gráfica 1: por un lado, 
los cuestionarios en línea (TA1 y TA2) como 

actividad que forma parte del enfoque de aula 
invertida presentan los porcentajes más altos 
de desaprobación; por otra parte, el examen 
final (EB), que se realiza con lápiz y papel en 
un tiempo determinado (duración aproxima-
da: tres horas), es la segunda evaluación que 
más desaprueban los estudiantes.

Conclusiones

Este estudio tuvo como objetivo evaluar el 
desarrollo de un programa e-learning en la 
modalidad blended bajo el enfoque de la in-
vestigación basada en el diseño. El análisis 
descriptivo de los datos cuantitativos, mos-
trados en las Tablas 2 y 3, permite afirmar que 
el diseño desarrollado alcanza altos índices de 
satisfacción; no obstante, el rendimiento aca-
démico no se incrementó al compararse con 
la versión presencial del curso.

Al respecto, una constante asociada con 
el desarrollo de las actividades de aprendi-
zaje fue la desaprobación y el ausentismo en 
las evaluaciones en línea, las cuales formaron 
parte de la implementación del enfoque del 
aula invertida. Como señalan Fisher et al.  
(2018), el aprendizaje invertido divide los ob-
jetivos de aprendizaje en dos: los de orden 
inferior, como reconocer y recordar, se tra-
bajan de forma individual y fuera del aula; y 
los de orden superior, como analizar o crear, 
se reservan para las sesiones de clase presen-
ciales en las que el estudiante cuenta con la 

Grá�ca 1. Comparación entre los semestres 2017-2 y 2018-1 
(porcentaje de aprobados según tipo de evaluación)

Fuente: elaboración propia.
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guía del docente y, además, interactúa con sus 
compañeros. En el caso de nuestro diseño, los 
objetivos de las sesiones virtuales eran que los 
estudiantes identificaran y recordaran con-
ceptos de normativa y gramática de la lengua 
española muy específicos; es decir, se centra-
ron en objetivos de aprendizaje de orden infe-
rior. No obstante, como se ha mencionado, las 
evaluaciones en línea, las cuales constituían 
las evidencias del logro de dichos objetivos, 
tuvieron los porcentajes más altos de desapro-
bación y ausentismo en comparación con las 
tareas más complejas, enfocadas en analizar, 
evaluar y crear textos.

Este hallazgo abre interrogantes acerca 
de la pertinencia del aula invertida para in-
crementar el aprendizaje, el compromiso y 
la motivación en una población específica, a 
saber, estudiantes en transición de la escuela 
a la universidad. A pesar de las conclusiones a 
las que diversas investigaciones han arribado 
acerca de la relación entre aula invertida, ren-
dimiento, resultados de aprendizaje, interés 
y aprendizaje autónomo (por ejemplo, Beti-
havas et al., 2015; O’ Flaherty y Phillips, 2015; 
Nouri, 2016; Fisher et al., 2018), lo cierto es que 
la comprensión de que el diseño instruccional 
es situado, como lo propone la investigación 
basada en el diseño (EDR), en el sentido de 
que responde a las necesidades de un con-
texto único, nos impone el reto de pensar en 
otras metodologías o enfoques pedagógicos 
más allá del aula invertida que también sean 
compatibles con la modalidad de aprendiza-
je blended, y que respondan a las exigencias y 
condiciones del entorno en el que se desarro-
lla nuestra propuesta.

Asimismo, el análisis de los datos sobre el 
rendimiento dilucida otra constante relacio-
nada con el desempeño de los estudiantes en 
la escritura. En efecto, existe una diferencia 
visible entre las calificaciones obtenidas en las 
evaluaciones continuas (TB1, TB2, TB3 y TB4) 
y la evaluación final (EB), la cual se observa 
en la Gráfica 1. Es precisamente en la evalua-
ción final donde se presentaron los índices  

de desaprobación más altos luego de los cues-
tionarios en línea. Por una parte, las evalua-
ciones continuas tenían como objetivo la 
escritura de un texto, ya fuera informativo, 
crítico o de opinión, con apoyo del orde-
nador, mediante procesos de planificación, 
textualización y revisión durante una o más 
semanas con asesoría del docente como un 
lector crítico. En cambio, la evaluación final 
(EB) presentaba condiciones muy distintas: la 
escritura del texto debía realizarse de forma 
tradicional, es decir, con lápiz y papel, y con 
un tiempo específico (aproximadamente tres 
horas); además, los estudiantes no contaban 
con materiales adicionales o de consulta. En 
ese sentido, se infiere que el contexto digital y 
el desarrollo de la escritura en el curso a modo 
de un taller son aspectos que debemos mante-
ner en el diseño para incrementar las posibili-
dades de éxito de los estudiantes.

En relación con la satisfacción, el análisis 
de los datos obtenidos de las encuestas com-
prueba que el curso diseñado la genera de 
forma sostenida y que la actuación del docen-
te ocupa un rol central en la percepción del 
estudiante frente al blended. En efecto, según 
los resultados mostrados en la Tabla 3, 91.6 por 
ciento de los estudiantes consideraron al do-
cente y al curso como muy bueno durante el 
semestre 2017-1; el 91.1 por ciento de estudian-
tes consideraron al curso y al docente como 
muy bueno y bueno durante el semestre 2017-2;  
y 81.7 por ciento lo hizo durante el 2018-1.  
Diep et al. (2017) encontraron que la expe-
riencia y el apoyo del instructor son dos de los 
factores más influyentes en la satisfacción del 
estudiante. Respecto de este punto, los ítems 
de la encuesta que indagaban acerca de la 
experiencia y metodología docente tuvieron 
puntuaciones superiores a 8.5 de 10. Este dato 
es importante, pues la interacción docente-
alumno garantiza un aprendizaje significati-
vo. Miyazoe y Anderson (2010) encontraron, 
a partir del teorema de equivalencia de inte-
racción en el aprendizaje blended, que niveles 
altos en uno de los tres tipos de interacción 
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(docente-alumno, alumno-alumno o alum-
no-contenido) aseguran un aprendizaje pro-
fundo. Asimismo, plantearon que alcanzar 
niveles altos en más de un tipo de interacción 
hará la experiencia aún más satisfactoria para 
el estudiante. Este último aspecto nos abre un 
camino para el rediseño centrado en mejorar 
la interacción del estudiante con el contenido, 
por ejemplo, con los materiales ofrecidos en 
las sesiones virtuales. En ese sentido, un as-
pecto que debe ser trabajado en las siguientes 
iteraciones son las pruebas de usabilidad pe-
dagógica para comprobar que los materiales 
son aprendibles, de modo que se armonice la 
fusión de lo presencial y lo virtual.

A manera de conclusión, podemos señalar 
que la propuesta desarrollada en este estudio 
se apoya en la teoría y en la evidencia empírica 
para pensar la práctica del diseño y transitar 
desde una práctica intuitiva o artesanal hacia 
una actividad más precisa, rigurosa y basada 
en la investigación. En ese sentido, afirmamos 
que la práctica del diseño instruccional puede 
ser enriquecida si aplicamos procesos iterati-
vos de análisis, implementación y evaluación 

continua. No obstante, la figura del docente-
diseñador puede ser enriquecida con la voz 
del estudiante y de otros actores educativos 
involucrados como codiseñadores, los cuales 
pueden intervenir y ser partícipes del diseño 
instruccional. En otras palabras, se buscaría 
desarrollar una mirada más participativa del 
diseño que suponga “diseñar con” y no sólo 
“diseñar para” (sobre codiseño, ver Mattel- 
mäki et al., 2011; Akama y Prendiville, 2013).

De la misma manera, se pueden realizar 
análisis más profundos sobre la satisfacción 
y el rendimiento asociados con los cursos 
blended en el nivel superior si se incorporan 
otras herramientas de enfoque cualitativo, 
como los diarios de campo, las entrevistas o 
focus group para conocer a profundidad los 
desencuentros entre el uso y el diseño desde la 
perspectiva de los estudiantes. De otro modo, 
el empleo de instrumentos como las encues-
tas institucionales podrían estar limitando la 
interpretación de los resultados acerca de la 
satisfacción de los estudiantes.
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