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RESUMEN

En el presente trabajo se dan a conocer los resultados 
de la implementación del Blended Learning tomando 
como base para el diseño, el modelo de Comunidad de 
Indagación (CoI), que es un modelo constructivista para 
el diseño de experiencias educativas. Se estructuró un 
curso en el formato Blended Learning para una asigna-
tura en la Universidad Autónoma de Tamaulipas. A través 
de un cuasiexperimento de un solo grupo mediante pre-
test postest en el que se aplicó la escala de Comunidad 
de Indagación para evaluar la percepción de los estu-
diantes respecto a la presencia cognitiva, los resultados 
revelan un impacto positivo de la intervención bajo del 
modelo CoI, en relación con el evento desencadenante, 
exploración, integración y resolución de la presencia cog-
nitiva, lo que implica que la utilización de los fundamentos 
teóricos del modelo de Comunidad de Indagación son un 
referente de utilidad para la implementación exitosa y per-
cepción positiva del Blended Learning. 
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ABSTRACT

In the present study, the results of the implementation of 
Blended Learning are reported, taking as a basis for de-
sign the Community of Inquiry (CoI) model, which is a cons-
tructivist model for designing educational experiences. A 
course was designed in the Blended Learning format for 
a subject at the Universidad Autónoma de Tamaulipas. 
Through a quasi-experiment with a single group using 
pretest-posttest, the Community of Inquiry scale was ad-
ministered to assess students’ perception of cognitive 
presence. The results reveal a positive impact of the in-
tervention based on the CoI model, specifically in relation 
to triggering event, exploration, integration, and resolu-
tion of cognitive presence. This implies that the use of the 
theoretical foundations of the Community of Inquiry model 
serves as a useful reference for the successful implemen-
tation and positive perception of Blended Learning. 
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INTRODUCCIÓN

En un hecho histórico, a principios de 2020 se declara 
la situación pandémica por el virus SARS-COV-2, que se 
extendería hasta mayo de 2023 con la declaración oficial 
del término de la emergencia sanitaria a nivel mundial. 
Durante este periodo, las instituciones educativas impe-
mentaron una variedad de intervenciones para dar res-
puesta y continuidad al proceso educativo, mecanismos 
que pretendieron conectar con los estudiantes y generar 
aprendizajes significativos fuera del aula tradicional ante 
la situación inédita, a la que se sumó la falta de modelos 
desarrollados con anterioridad al interior de las institu-
ciones, para atender problemáticas ya establecidas en 
el proceso de enseñanza aprendizaje, por ejemplo los 
modelos híbridos. En este trabajo se utilizó el modelo de 
Comunidad de Indgación (CoI por sus siglas en inglés), 
cuyos preceptos constructivistas están orientados a esta-
blecer una experiencia de aprendizaje en la que conver-
gen elementos relacionados con el docente, los aspectos 
sociales y el cognitivos.

Debido a que las dificultades en el proceso educativo han 
hecho evidente la necesidad de transitar hacia nuevos 
modelos, diversas universidades han realizado interven-
ciones, programas y cursos en formato híbrido o modali-
dades Blended Learning, como el caso de la Universidad 
Autónoma de Tamaulipas que, mediante la conforma-
ción de un Plan Académico Tecnológico en marzo de 
2020 transita hacia una forma de trabajo denominada 
Modalidad Mixta Opción Virtual, con vista a adecuar las 
Unidades de Enseñanza Aprendizaje (Programas) y tra-
bajar con las herramientas tecnológicas que facilitarían 
la labor académica, con la idea de mantener los hora-
rios establecidos para las sesiones sincrónicas durante la 
pandemia, sin dejar de lado la flexibilidad que ya existía 
para reorganizar la cantidad de sesiones.

Aunque la respuesta anterior fue emergente, ya existen 
antecedentes como los de (Tull, et al., 2017; Samuel et.al., 
2019; Manurung et al., 2020) que abordaron la aplicación 
del Blended Learning en diferentes contextos y bajo di-
versas condiciones, en la búsqueda de soluciones ante 
diversas situaciones que impactan el desarrollo proce-
so de enseñanza-aprendizaje. En México, el Instituto 
Tecnológico de Estudios Superiores de Monterrey 
(ITESM), implementó el modelo Modelo Flexible y, poste-
rior, Modelo Híbrido Flexible Digital en 2020 para dar con-
tinuidad al proceso educativo ante contextos imprevistos 
y con anterioridad (Bower et al., 2015)aplicaron los prin-
cipios del Diseño Universal del Aprendizaje y Diseño ins-
truccional para identificar cómo la flexibilidad, la interac-
ción y la organización, son apreciados por los estudiantes 

y, en especial, en palabras de Keene (2019), por aquellos 
que no se ajustan al concepto de “alumno tradicional”.

Otros estudios como el de (Romero et al., 2016a), dan 
cuenta de la operación de metodologías Blended 
Learning tales como Hyflex en el que se retoma el apren-
dizaje flexible, el aprendizaje híbrido y el colaborativo en 
la que concluyen que se trata de una forma altamente 
personalizable que favorece el aprendizaje y, en el caso 
de los docentes, propicia formación en el uso de las TIC.

Por su parte, (Toboso et al., 2017), analizaron las varia-
bles que influyen en la valoración que tienen los estudian-
tes sobre la modalidad Blended Learning, sus resultados 
muestran que los estudiantes reconocen, en primer lugar, 
lo que aprenden, pero también el adecuado soporte tec-
nológico brindado, la función del profesor y las sesiones 
presenciales.

La revisión de los trabajos relacionados con el tema, 
pone de manifiesto diferentes implicaciones relaciona-
das y posturas variadas con el uso del Blended Learning 
en educación superior. Empero, destacan los hallazgos, 
entre los que se encuentran factores relacionados con 
el docente, el estudiante, la institución, el contexto, las 
situaciones emergentes, la tecnología, las competen-
cias digitales de ambos, la flexibilidad, y principalmente 
el aprendizaje mediante el uso de modelos establecidos 
ajustados al contexto particular.

En este sentido, conviene resaltar que en la mayoría de 
los estudios revisados, se utiliza de forma genérica el 
concepto Blended Learning, que ayuda en la construc-
ción de ambientes contextualizados propios utilizando las 
Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), con 
el fín de favorecer el aprendizaje a través de los elemen-
tos del e-learnning aplicados a la educación presencial y 
a distancia.

Al respecto, el e-learning se define como la utilización de 
la comunicación sincrónica y asincrónica mediada elec-
trónicamente para pensar y aprender de forma colabora-
tiva (Garrison, 2017), pero mas allá de su conceptualiza-
ción, el e-learning tiene dos aplicaciones fundamentales: 
el aprendizaje en línea y el Blended Learning.

En específico, el Blended Learning contempla los ele-
mentos del espacio presencial y del espacio virtual de 
enseñanza y aprendizaje, para construir un nuevo am-
biente bajo la mediación del docente, de modo que am-
bas modalidades se complementen ya que, como men-
ciona  Garrison (2017), su gran ventaja es que representa 
la convergencia de enfoques para abordar las necesida-
des específicas de ciertos entornos de aprendizaje con 
características específicas.
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Entre las formas de implementación del Blended Learning, se considera el diseño de cursos híbridos que integran ele-
mentos adicionales relacionados con la capacidad del estudiante para construir desde su propia experiencia, creando 
rutas flexibles de aprendizaje, a efecto de que decida cuál es la mejor alternativa en determinado momento (Littlefield 
y Donovan, 2019). En general, el Blended Learning se caracteríza por ofrecer elecciones al estudiante, alternativas de 
participación que logren aprendizajes, utilización de componentes reutilizables como objetos de aprendizaje y acceso 
equitativo. Lo anterior para impulsar la selección de estrategias instruccionales, actividades específicas, seleccionadas 
en conjunto con la consideración de factores contextuales (Beatty, 2019), donde se proponen modelos y estrategias 
que incorporan el uso de diversas herramientas tecnológicas para abordar el proceso de enseñanza aprendizaje bajo 
modalidades flexibles, con enfoques en el diseño instruccional, el uso de TIC con calidad y sobre todo, el aprendizaje. 

Por otra parte, es importante mencionar que existen diferentes configuraciones del Blended Learning, las cuales 
agrupan un repertorio de modelos tales como el modelo de bloques (Cleveland. y Wilton, 2018) , modelo de flujo de 
programa, núcleo  radios (Bersin, 2004), modelo de presentación interacción (Cleveland y Wilton, 2018), modelo de 
rotación, flex y a la carta (Horn y Staker, 2015),  modelos híbrido flexibles y modelo de Comunidad de Indagación (CoI).

Particularmente, la Comunidad de Indagación es un modelo de proceso colaborativo-constructivista que describe los 
elementos esenciales para el éxito de una experiencia de aprendizaje en línea en la enseñanza superior, basado en la 
filosofía educativa de Dewey y en el constructivismo social (Castellanos-Reyes, 2020). En este modelo, se establecen 
tres presencias para el desarrollo de una experiencia de aprendizaje: presencia de la enseñanza, presencia social y 
presencia cognitiva.

Fig. 1: Modelo de Comunidad de Indagación (Col)

.

Fuente: Garrison, et al. (2000)social presence, and teaching presence. Indicators (key words/phrases.

En este modelo, se considera que la presencia cognitiva como la más relevante y que tiene que ver con la forma en 
que los estudiantes construyen significados mediante una comunicación sostenida en cualquier configuración del 
ambiente de aprendizaje (Garrison et al., 2000).
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La presencia cognitiva se describe como un elemento primordial en el desarrollo del pensamiento crítico que permite 
a los estudiantes desarrollar habilidades de alto nivel tales como: la comprensión, deducción, categorización y emi-
sión de juicios (López, 2012), y que es un objetivo primordial de la educación superior y además, es soportada por la 
presencia de la enseñanza y la presencia social.

En el planteaemiento del modelo, Garrison et al, (2000) establecen una estructura general para el desarrollo de la pre-
sencia cognitiva a través de un modelo de indagación práctica (PIM) en el que se asume que el pensamiento crítico 
se encuentra asociado a un evento desencadenante que permite un proceso de reflexión entre el mundo personal y 
compartido del estudiante, para indagar y resolver un problema con base en la experiencia.

El proceso de indagación comienza con un estado de inestabilidad resultante de una experiencia o evento desen-
cadenante que provoca la búsqueda o exploración de información integrándola y descifrándola, de tal forma que dé 
sentido al problema y una vez que se obtienen diferentes puntos de vista y comprensión de la información, se procura 
resolverlo. El proceso de indagación continúa o finaliza dependiendo del éxito que tenga la aplicación de la solución. 
En la Figura 2 se muestra el modelo de indagación práctica que representa la presencia cognitiva del modelo Col.

Fig. 2: Modelo de Indagación Práctica

Fuente: Garrison, et al., (2000).

Diversos estudios describen la operatividad de la presencia cognitiva en ambientes mediados por tecnología que su-
gieren que la tecnología puede favorecer altos niveles de presencia cognitiva (Moore y Miller, 2022) sobre todo cuando 
se aplican estrategias instruccionales cuidadosamente seleccionadas (Ozogul et al., 2022) en las que se utiliza la 
comunicación sincrónica como las reuniones presenciales y asincrónica como la participación en foros de discusión 
preparados intencionalmente (Lee et al., 2022) además de otras estrategias que permiten la manifestación de la pre-
sencia cognitiva tales como el trabajo colaborativo (Villanueva et al., 2022).

Aunque el modelo CoI no proporciona prescripciones para hacer operativa la presencia cognitiva, Fiock (2020), propo-
ne actividades para cada fase del proceso de indagación en las actividades de aprendizaje, por ejemplo, la reflexión 
constante, favorecer el aprendizaje de orden superior, realizar actividades de discusión y escritura en línea, entre otras 
como se muestra en la Tabla 1.
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Tabla 1: Actividades para fomentar la presencia cognitiva

Indicadores Actividades 

• Eventos 
desencadenantes
• Exploración
• Integración
• Resolución

• Utilizar andamios de contenido y de proceso para apoyar los comportamientos del discurso.
• Reflexionar sobre las interacciones entre alumnos y profesores
• Fomentar la experimentación, el pensamiento divergente y la multiplicidad de perspectivas en los debates 
en línea mediante preguntas provocadoras y abiertas.
• Utilizar la revisión por pares de las publicaciones de los debates para dar forma a las respuestas.
• Proporcionar los puntos de vista y comentarios de los estudiantes en las conversaciones (emparejando a los 
estudiantes con ideas similares).
• Construir un esquema de evaluación formativa para el aprendizaje con apoyo de los compañeros que mejo-
re tanto el aprendizaje de los estudiantes como las experiencias de enseñanza del profesor.
• Proporcionar oportunidades para el aprendizaje de orden superior y el aprendizaje experimental para involu-
crar a los estudiantes.
• Reflexionar sobre el trabajo en grupo o las experiencias de aprendizaje con ayuda de los compañeros.
• Identificar los conocimientos, habilidades y actitudes importantes que los estudiantes deben aprender y 
desarrollar actividades adicionales del curso en torno a su evaluación.
• Utilizar actividades de discusión y escritura en línea para apoyar el aprendizaje conceptual y el pensamiento 
divergente.
• Desarrollar rúbricas de calificación para los debates y las actividades del curso que recompensen los com-
portamientos cognitivos deseados.
• Involucrar a los estudiantes con vídeos, estudios de casos, laboratorios, historias, simulaciones y juegos.
• Proporcionar conferencias de vídeo/audio, hacer que los estudiantes completen las lecturas, escriban docu-
mentos de posición y construyan modelos.
• Desarrollar grupos de discusión, debates, proyectos y grupos de aprendizaje colaborativo dirigidos por los 
alumnos o los profesores.
• Incorporar actividades de reflexión.
• Proporcionar retroalimentación individual y grupal relevantes de manera oportuna; la retroalimentación es 
esencial, y ser específico en sus comentarios

• Operatividad en el diseño instruccional

• Trabajo en vivo para fomentar el diálogo y la discusión de los temas.
• Solicitar una reflexión final en cada actividad.
• Preguntas detonadoras al inicio de la clase.
• Evaluación diagnóstica.
• Escritura académica.
• Rúbricas de evaluación de las actividades.
• Retroalimentar en el espacio que la plataforma tiene para tal efecto, por cada criterio de la rúbrica, y en el 
espacio de retroalimentación global de la actividad.

Fuente: Fiock, (2020)

Derivado de las revisiones anteriores, el objetivo de este trabajo fue determinar la percepción del modelo del Blended 
Learning en relación con la presencia cognitiva del modelo de Comunidad de Indagación.

MATERIALES Y MÉTODOS

El estudio tuvo un enfoque cuantitativo cuasiexperimental de un solo grupo que aplicó un pretest y postest. En este 
tipo de diseño, se realizó una medición denominada pretest, se introdujo un tratamiento (intervención) y se realizó una 
medición denominada postest para evaluar el efecto de la intervención en la percepción de los estudiantes, mediante 
el uso de una escala de Likert. 

Los participantes fueron estudiantes de cuarto periodo de la Licenciatura en Ciencias de la Educación, seleccionados 
de forma no probabilística de forma intencionada por el criterio de acceso. El instrumento utilizado fue la Escala de 
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Comunidad de Indagación (Arbaugh et al., 2008) para evaluar el curso Blended Learning, validada posteriormente 
en español (Medina et al., 2022)es una alternativa en el proceso de aprendizaje en línea con fundamentos teóricos 
constructivistas. Para que el aprendizaje en ambientes virtuales sea efectivo, se requiere la participación de una comu-
nidad y considera tres presencias para el desarrollo de una experiencia de aprendizaje exitosa: la presencia cognitiva, 
la presencia social, y la presencia de enseñanza. El objetivo del estudio fue analizar la validez y confiabilidad de la en-
cuesta Comunidad de Indagación (CoI. Para la aplicación de la encuesta se utilizó la herramienta Google Forms®, que 
mantiene los registros tanto en el propio formulario como en una Hoja de Cálculo de Google®. Los datos se analizaron 
con las herramientas del software estadístico SPSS® 28 para obtener estadísticos descriptivos.

A partir de la revisión de los aspectos teóricos relacionados con los modelos Blended Learning, se desarrolló el curso 
bajo el Modelo de Comunidad de Indagación para diseñar el ambiente de aprendizaje mixto, en el que se definieron 
explícitamente los elementos pedagógicos, tecnológicos y de comunicación respecto a las tres presencias que señala 
el modelo CoI: presencia de la enseñanza, social y cognitiva, para desarrollar la asignatura Recursos Tecnológicos en 
Educación aplicando el modelo de diseño instruccional ADDIE, con elementos del modelo Hyflex relacionados con la 
flexibilidad en la asistencia a las sesiones sincrónicas ya que la intervención se llevó a cabo durante el curso académi-
co 2022-1 correspondiente a enero-mayo en la Universidad Autónoma de Tamaulipas, México durante el confinamiento 
por la pandemia de COVID-19.

En el caso de la presencia cognitiva, se plantearon diferentes actividades de aprendizaje dependiendo del objetivo a 
alcanzar, las cuales se resolvieron a través de la revisión de contenidos, indagación y trabajo colaborativo a través de 
herramientas tecnológicas. Para el trabajo en línea asíncrono, las actividades se definieron en la plataforma de forma 
explícita para que pudieran trabajarse fuera de línea o mediante colaboración a distancia. El proceso de indagación 
práctica (PIM) estuvo implícito en el desarrollo de cada actividad de aprendizaje. Para la presencia cognitiva los ítems 
que corresponden son del 23 al 34. La aplicación del pretest y postest permitió obtener los datos descriptivos de cada 
ítem. La validación de la escala arrojó una fiabilidad alfa de Cronbach para cada presencia y para la escala completa. 
Para la presencia cognitiva fue de 0.958. En su conjunto, la escala completa resultó en un valor alfa de Cronbach de 
0.975. Estos valores indican una elevada confiabilidad del instrumento. 

Se utilizó estadística descriptiva para los datos demográficos, que se presentaron como distribución de frecuencias. 
Los datos continuos se presentaron como media y desviación estándar (DE). Las respuestas a La encuesta de CoI se 
codificaron en valores numéricos Totalmente en desacuerdo = 1, En desacuerdo = 2, Ni acuerdo ni desacuerdo = 3, 
De acuerdo = 4 y Totalmente de acuerdo = 5). Las puntuaciones de las pruebas se convirtieron primero en porcentajes 
y luego se evaluaron las diferencias entre el pretest y postest.

RESULTADOS

El grupo de estudiantes estuvo en un rango de edad entre los 18 y 23 años con una importante proporción de estudian-
tes con actividad laboral (44.4%). Accedieron a las clases sincrónicas utilizando únicamente el dispositivo móvil o la 
computadora, mientras que otros utilizaron alternadamente ambos dispositivos, aunque algunos estudiantes disponían 
tanto de computadora y teléfono móvil y la forma de acceder de éstos, alternó entre el dispositivo y la computadora, sin 
embargo, una proporción importante (38.9%) únicamente dispuso del dispositivo móvil para las clases mientras que 
otra parte solo utilizó la computadora para tal efecto. Respecto al servicio de Internet el 61.1% disponían de Internet 
fijo con servicios integrados (Teléfono, Internet y cable), un 22% utilizaron recargas telefónicas, el 11.1% afirmó que 
accedía al internet compartido por terceros y el 5.5% contaba con un plan de datos de renta mensual.

La valoración de la Presencia Cognitiva en el instrumento de Comunidad de Indagación se obtiene mediante los datos 
de 12 ítems agrupados en 4 componentes denominados Modelo de Indagación Práctica: Evento desencadenante, 
Exploración, Integración y Resolución. En este sentido, es preciso mencionar que esta indagación práctica comienza 
con un evento desencadenante que por lo regular es un tema, problema o dilema que necesita resolverse, que podría 
plantearse como una actividad de aprendizaje. A continuación, se muestran los resultados.

El componente Evento desencadenante corresponde a los ítems 23 al 25 de la escala. Los resultados en el pretest 
corresponden a una media de 3.78, 3.78 y 3.72 respectivamente. Para el postest, se observa un movimiento hacia 
puntaciones máximas siendo 4.56, 4.44 y 4.5 respectivamente. El promedio en el pretest fue de 3.76 y en el postest de 
4.5. Lo anterior se observa en la Figura 3.



52  | 

            CONRADO | Revista pedagógica de la Universidad de Cienfuegos | ISSN: 1990-8644

Volumen 20 | Número 96 | Enero - Febrero | 2024

Fig. 3: Evento desencadenante. Contraste entre prestest y postest.

 
Fuente: Elaboración propia

La siguiente fase de la indagación práctica, en el componente de Exploración, que se conforma de los ítems 26 al 28 
resultó en un promedio en el pretest de 3.78, 3.72 y 3.56 respectivamente. Mientras que en el postest el promedio fue 
de 4.61, 4.50 y 4.44 en el orden de aparición de los ítems donde se aprecia un movimiento hacia puntaciones positivas. 
El promedio en el pretest para el componente fue de 3.69 y para el postest fue de 4.52. Estos resultados se aprecian 
en la Figura 4.

Como ya se mencionó, la exploración prosigue al evento desencadenante, la actividad de aprendizaje como parte de 
la búsqueda de información relevante para realizarla. Lo que posteriormente lleva a la integración de la información 
nueva para resolver el problema.

Fig. 4: Exploración. Contraste entre prestest y postest

Fuente: Elaboración propia

En la integración, los ítems 29 al 31 obtuvieron un promedio de 3.83, 3.78 y 3.78 respectivamente en el prestest. En el 
postest, estos elementos resultaron en promedios hacia puntuaciones máximas de 4.61, 4.44 y 4.50 respectivamente. 
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En forma general, el promedio del componente Integración resultó en un valor de 3.8 y en el postest de 4.52 como se 
observa en la Figura 5.

Fig. 5: Integración. Contraste entre el pretest y postest.

 
Fuente: Elaboración propia

Finalmente, en cuanto a la fase de resolución de la indagación práctica, los ítems 32 a 34 resultaron en puntuaciones 
promedio de 3.56, 3.72 y 3.94 respectivamente en el prestest. En el postest los promedios para estos cuestionamientos 
se movieron hacia puntaciones positivas en promedio de 4.50, 4.39 y 4.56 respectivamente. El promedio en el prest 
para el componente de resolución fue de 3.72 y en el postest de 4.39 como se aprecia en la Figura 6.

Fig. 6: Componente resolución.

Fuente: Elaboración propia

La descripción de los resultados anteriores muestra que la percepción mejoró del pretest al postest respecto a la pre-
sencia cognitiva en las cuatro fases del Modelo de Indagación Práctica de la Comunidad de Indagación.
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DISCUSIÓN

Según los resultados obtenidos, se pudo observar que la 
percepción de la presencia cognitiva mostró un progreso 
esperado en el postest, con una tendencia hacia un acuer-
do total en relación con los ítems del evento desencade-
nante. Los estudiantes manifestaron que en esta fase las 
actividades generaron interés y el deseo de continuar con 
la indagación para resolver los cuestionamientos plantea-
dos. Estos hallazgos coinciden con lo que (Chen et al., 
2019; Garrison, 2017) asocian a las acciones del docen-
te, como realizar cuestionamientos iniciales y presentar 
información que genere curiosidad, aclarar, promover co-
nexiones, proporcionar información para la resolución de 
tareas y utilizar señales sociales positivas. En cuanto a la 
fase de exploración, el valor más alto correspondió al uso 
de diferentes recursos para iniciar la exploración de las 
actividades. Es posible que esto haya sido influenciado 
por el diseño de las actividades de aprendizaje, ya que, 
como comenta Garrison (2017), hay evidencias de que 
el avance hacia la fase de resolución está fuertemente 
influenciado por el diseño de la actividad de aprendi-
zaje, donde se preparan con detenimiento los recursos 
necesarios durante el diseño instruccional. Sin embargo, 
esto también puede estar determinado por otros factores, 
como el tipo de actividad o el contenido disciplinar abor-
dado. En cualquier circunstancia, el diseño de la activi-
dad debe proporcionar claridad en las expectativas y los 
recursos necesarios, ya sean materiales o discusiones, 
los cuales deben prepararse con anticipación.

De acuerdo con las contribuciones de Ausubel, et al. 
(1976), el aprendizaje puede ocurrir de manera significa-
tiva y por descubrimiento. El aprendizaje por descubri-
miento se relaciona con la comunidad de indagación a 
través del modelo de indagación práctica (PIM), en as-
pectos como el interés y la motivación del estudiante para 
iniciar la etapa de exploración, la búsqueda de informa-
ción relevante y la discusión. Además, el aprendizaje sig-
nificativo se refiere a cómo el estudiante combina nueva 
información para encontrar explicaciones o soluciones, 
así como a aspectos metacognitivos como la reflexión 
sobre lo aprendido en las actividades y la creación de 
estructuras de conocimiento mediante la relación sustan-
tiva entre la nueva información y las ideas previas de los 
estudiantes (Barriga y Rojas, 2002). 

Como se observó en los resultados, se desarrollaron altos 
niveles de presencia cognitiva en relación con la fase de 
integración, principalmente en la forma en que los estu-
diantes percibieron que la nueva información resultó útil 
para resolver las actividades. Estos resultados confirman 
lo encontrado por Akyol y Garrison, (2011), quienes en 

su trabajo reconocen esta fase como la más activa en el 
Blended Learning. 

Finalmente, en la fase de resolución se observó que el as-
pecto con mayor nivel de percepción fue la aplicabilidad 
del conocimiento en otros contextos, lo cual es particular-
mente importante, ya que, una vez superada la fase de 
integración, el desafío es que los estudiantes encuentren 
formas de aplicar el conocimiento en situaciones y con-
textos reales y que promueve el desarrollo habilidades de 
alto nivel tales como: la comprensión, deducción, catego-
rización y emisión de juicios (López, 2012), y que es un 
objetivo primordial de la educación superior. 

CONCLUSIONES

Por lo anterior, derivado del análisis de las evidencias, 
se concluye que es posible establecer altos niveles en la 
presencia cognitiva desde el diseño de las actividades 
de aprendizaje que propicien en el estudiante una actitud 
positiva hacia la investigación, resolución y aplicación del 
conocimiento, lo que favorece mejores niveles de satis-
facción en el Blended Learning. En este sentido, el mode-
lo de indagación práctica (PIM) sirve como guía para el 
diseño más detallado de las actividades de aprendizaje 
que involucra un proceso cíclico de las cuatro fases del 
modelo, para fomentar en el estudiante la reflexión cons-
tante sobre su aprendizaje y, además, la búsqueda de 
sentido y aplicación del conocimiento adquirido, porque 
implica avanzar paulatinamente hasta el momento de la 
resolución del problema o dilema presentado en las acti-
vidades de aprendizaje.

De esta manera, al evaluar la efectividad del modelo 
Bended Learning en términos de presencia cognitiva, se 
llega a la conclusión de que la intervención en esta moda-
lidad tuvo un impacto positivo a pesar de las circunstan-
cias adversas en las que se realizó. Además, se destaca 
que el modelo de Comunidad de Indagación continúa 
siendo un referente de gran flexibilidad para el diseño del 
Blended Learning sobre todo al promover el diseño de ex-
periencias de aprendizaje únicas y ajustadas al contexto.

En resumen, los resultados sugieren que un diseño ins-
truccional que fomente el interés, la motivación, el des-
cubrimiento y la aplicabilidad del conocimiento puede 
tener un impacto positivo en la percepción de la presen-
cia cognitiva de los estudiantes, promoviendo un apren-
dizaje más significativo y transferible. Estos hallazgos 
respaldan la importancia de las estrategias pedagógicas 
desarrolladas para el Blended Learning en la promoción 
de una experiencia de aprendizaje efectiva y satisfacto-
ria y abona a las investigaciones sobre las metodologías 
Blended Learning que se fundamentan en el modelo de 
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Comunidad de Indagación, específicamente en relación 
con la presencia cognitiva y de forma particular en el con-
texto institucional, para continuar con la exploración de 
estos modelos, con el objeto de avanzar en las propues-
tas de innovación en el proceso educativo.
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