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Resumen 

En una experiencia pedagógica Flipped Learning, aprendizajes antes asimilados por el 

estudiantado en el aula, ahora se aprenden en línea mediante orientación virtual asincrónica del 

profesorado y, asignaciones pedagógicas, antes realizadas en solitario fuera del aula, ahora se 

desarrollan en el aula en equipos de aprendizaje con el acompañamiento del profesor como el guía 

del proceso de enseñanza-aprendizaje (E-A), en entorno pedagógico donde predominan 

metodologías activas. Así, esta investigación se realizó en la Institución Universitaria Escuela 

Nacional del Deporte (IUEND) en Cali, Colombia, con el objetivo de experimentar una innovación 

pedagógica mediada por el modelo pedagógico Flipped Learning con futuros entrenadores del 

deporte.  El pretest, diagnóstico con 142 estudiantes, revela un ambiente de aula tradicional 

conformado por jóvenes de la generación del milenio con un estilo de aprendizaje teórico-práctico 

(CHAEA), que aprenden en la web buscando información en línea (CEUEV); con percepción 

positiva acerca del trabajo de aula, pero con necesidades de incrementar la interacción de aula, la 

individualización y la innovación. La intervención mediante el modelo pedagógico Flipped 

Learning, se realizó con 63 estudiantes. Los datos analizados desde el paradigma cuantitativo, 

indican entre otros resultados: incremento significativo de percepción positiva en la experiencia 

de aprendizaje y el ambiente de aula, así como mayor productividad representada en el incremento 

del rendimiento académico. Las estrategias mejor valoradas fueron:  planificación y organización 

del curso, orientación a la tarea,  las video-lecciones,  mapas conceptuales y el sistema gratuito de 

gestión del aprendizaje Edmodo, concluyendo que la experiencia de aprendizaje fue innovadora y 

significativa para valorar el impacto didáctico de las TIC, por lo cual se recomienda este modelo 

para ambientes propios del proceso E-A del deporte, donde se requiere mayor tiempo de aula para 

conectar teoría con práctica y constituye una alternativa viable para afrontar los retos pedagógicos 

derivados de la pandemia por la Covid-19. 

Palabras clave: Estilo de aprendizaje, estudios universitarios en deporte, flipped learning, 

innovación pedagógica, investigación-acción, metodologías activas, percepción experiencia de 

aprendizaje, inventario ambiente de aula. 

  



15 

 

Introducción 

La cuantificación del valor del conocimiento como fuerza económica, política y social 

impulsadora de transformación de la sociedad, fue avizorada en los años sesenta con el surgimiento 

de los llamados trabajadores del conocimiento, nueva clase social que ubica la productividad y la 

innovación por encima de las materias primas y la riqueza, dando lugar a la Sociedad del 

Conocimiento, la cual trajo nuevos retos a las instituciones educativas (Drucker, 1999). 

Con la llegada de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), la Sociedad 

del conocimiento ha evolucionado hacia una economía global que funciona con y a través de 

internet, el cual es para Castells (2001, 2002) la fábrica de la era industrial. En esta sociedad, la 

productividad y la competitividad, es decir la economía, se hace más fuerte por la posibilidad de 

consultar, analizar, utilizar, crear y compartir información a través de innovadoras tecnologías que 

permiten la interconectividad. 

Este nuevo enfoque requiere talento humano con alta capacidad intelectual y de 

conocimiento que sólo se desarrolla bajo un sistema educativo formador de personas con 

autonomía de pensamiento y en búsqueda permanente de conocimiento; de ahí que la universidad 

se convierte en motor de crecimiento económico, de dinamización del tejido social urbano por la 

interacción de conocimientos que se da en el campus, además de ofertar talento humano calificado 

y entregar personas con ideas nuevas (Castells, 2002).  

En la investigación educativa, particularmente en el contexto de la Educación Superior, las 

TIC y especialmente la educación virtual como fenómenos que contribuyen al campo de la 

enseñanza universitaria, son campos ampliamente estudiados, dado su efecto en el logro de 

resultados en los procesos de formación, en la flexibilidad de los contenidos impartidos, así como 

por la posibilidad de implementar nuevos modelos pedagógicos y por favorecer el desarrollo de 

competencias digitales tanto en estudiantes como en profesores (Area et al., 2014; Olivar y Daza,  

2007; Prat et al., 2013).  

De igual manera, se han demostrado excelentes resultados cuando la presencia de las TIC 

como instrumento de educación es unificada con metodologías activas en el trabajo de aula, que 

además de ser una excelente manera de incorporarlas en la educación, permite un incremento en 
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el aprendizaje profundo y significativo y el logro del engagement del alumnado (Casey & Jones, 

2011;  Chacón et al., 2016).  

Adicional a esto, es ampliamente reconocida la necesidad creciente de maximizar los 

esfuerzos que se realizan en el aula para lograr aprendizaje significativo por el corto tiempo que  

el profesor dispone para tener el invaluable contacto personal con el alumnado, tema ratificado 

durante la pandemia por la enfermedad COVID 19 (Nagle, 2020), máxime cuando  Santiago et al. 

(2017) encontraron profesorado que dedica cerca de un 60% de este tiempo a explicar nuevos 

contenidos y menos del 6% en trabajo de aula que estimule procesos cognitivos de orden superior.  

La presente investigación se desarrolló en la Institución Universitaria Escuela Nacional del 

Deporte (IUEND), claustro educativo con mayor número de graduados del programa Profesional 

en Deporte en Colombia, formador de entrenadores deportivos y otras ocupaciones relacionadas 

con los procesos de enseñanza y rendimiento deportivo.  

La expectativa: diseñar y experimentar un proceso de innovación pedagógica, mediado por 

el modelo de enseñanza Flipped Learning, ante la inquietud del profesor por innovar en el aula de 

deporte, teniendo en cuenta que la educación de los entrenadores deportivos es una interesante 

área de investigación (Kjær, 2017) y conocer la efectividad del proceso de E-A es importante 

debido a que incluye el desarrollo de prácticas de entrenamiento, la responsabilidad y la 

profesionalización del entrenador (Mallett & Tinning, 2014).  

El curso, caracterizado por un marcado tradicionalismo en el que el estudiante escucha y 

atiende las exposiciones del profesor durante la clase magistral, limitaba, debido a la falta de 

tiempo, la interacción y el trabajo práctico y la consecuente productividad durante el proceso de 

enseñanza-aprendizaje (E-A).  

Así cumplido el objetivo propuesto, este producto final refleja en su estructura y contenido 

dos partes; la primera de las cuales le permite al lector conocer las bases del logro, mientras que 

la segunda como desarrollo metodológico, muestra los resultados correspondientes a cada una de 

las especificidades del estudio, esto es, la planificación de la intervención y la intervención 

propiamente dicha. 
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De esta manera, la planificación incluye un diagnóstico del proceso de E-A previo a la 

intervención en el aula, el cual incluye un análisis sociodemográfico del grupo académico 

involucrado, la descripción de su estilo de aprendizaje y la percepción acerca de la experiencia de 

aprendizaje y el ambiente de aula. Planificación que contribuye a la intervención, haciendo uso del 

modelo pedagógico Flipped Learning como propuesta pedagógica innovadora en el ambiente del 

aula de deporte. 

Finalmente, y como aporte, el profesor investigador diseña una guía para el uso del modelo 

Flipped Learning como herramienta pedagógica innovadora en el aula de deporte, aplicable en 

casos similares, al experimentado durante este proceso de investigación. 
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1 Marco Teórico 

“Quien afirme que el educador no enseña es un mentiroso o un demagogo…pero 

enseña como parte del acto más importante que es el aprender”  Freire (citado por 

Holliday, 1998, p.48) 

1.1 El proceso de enseñanza-aprendizaje 

Los procesos cognitivos están compuestos por actividades cerebrales emergentes que 

ejercen una influencia determinante; sin embargo, dichas actividades se diferencian de manera 

cualitativa de los elementos que las integran por lo que no se pueden reducir a ellos debido a que 

a través de la interacción se transforman, esto se da  porque la mente humana es generativa, 

creativa, proactiva y reflexiva y no sólo reactiva (Bandura, 1991, 2001). 

Para este autor, los infantes aprenden mediante la observación. A este fenómeno lo llamó 

aprendizaje vicario o modelado, el cual está conformado por cuatro procesos que son: prestar 

atención, retener la información, reproducción o imitación, motivación (según las consecuencias 

que proporcionan las acciones); dichas partes constituyen la teoría del aprendizaje social. 

Respecto al desarrollo de destrezas cognitivo-motrices complejas, es decir, el aprendizaje 

experto, Zimmerman (2000); Schunk  y  Zimmerman (1997) (citados en  Suárez y Fernández, 

2016), señalan como éste se da en cuatro fases, siendo la primera la observación del modelo, sigue 

la imitación que puede estar acompañada de feedforward1, con el autocontrol se aprende la destreza 

de forma habitual, y es en la fase de autorregulación en la que el aprendiz es capaz de adaptar la 

destreza aprendida en relación al contexto, enfocando su mayor atención y recursos en el resultado 

y menos en el proceso. 

 

 

1 Retroalimentación que se brinda hacia el futuro. 
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Todos los aprendices tienen capacidad de autorregulación, lo que varía de unos a otros es 

la limitación que tienen para resolver las tareas que no siempre están relacionadas con carencias 

cognitivas porque también se relacionan con factores relacionados con las estrategias y ambiente 

de aprendizaje (planificación, supervisión, revisión de la tarea, organización del ambiente de aula, 

elección correcta de estrategias y su utilización entre otros), es decir “la calidad y cantidad de los 

procesos autorreguladores” (Suárez y Fernández, 2016, p. 42).  

El aprendizaje autorregulado (ARA) es entonces, “un tipo de aprendizaje experto en el que 

el estudiante de forma activa y consciente gestiona su cognición, conducta, afecto y motivación 

con objeto de alcanzar las metas establecidas, siendo dichas metas también objeto de gestión” 

(Suárez y Fernández, 2016, p. 16).   

Los estudiantes son entonces, potenciales aprendices autorregulados, entendidos como 

aquellos que saben administrar su proceso de E-A debido a que están motivados, se conocen y 

están en capacidad de utilizar estrategias cognitivas para potenciar su rendimiento académico que 

incluye la búsqueda de docentes, pares y ambientes, que contribuyan a su proceso de aprendizaje 

(Torrano y González, 2004).  

De acuerdo con la teoría cognitiva social de Bandura (2001),  los factores sociales afectan 

el funcionamiento del sistema autorregulador;  es decir, el alumnado autorregulado tiene rol activo 

debido a que ha interiorizado que la calidad de su desempeño académico depende, sobre todo, de 

lo que él mismo construye. 

Con relación a los modelos pedagógicos, De Zubiría (2006) recuerda que aunque la 

educación se ha movido entre modelos heteroestructurantes y autoestructurantes, las  discusiones 

de filósofos de la educación como lo han sido Piaget (1896-1980), Kohlberg (1927-1987), 

Vigotsky (1896-1934), Feuerstein (1921-2014), Gardner (1943), Montessori (1870-1952) entre 

otros, están centradas en cómo el fin mismo de la educación no puede limitarse al conocimiento y 

el aprendizaje adquirido, ni las instituciones educativas pueden ser sólo espacios donde se 

transmiten los conocimientos. 

Por esto De Zubiría propone un modelo interestructurante o pedagogía dialogante que 

reconoce el papel activo del estudiante durante el proceso de E-A sin que exista detrimento del rol 
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esencial y determinante de los docentes y las instituciones educativas en el proceso de aprendizaje 

significativo. En dicho modelo los individuos aprenden y se forman para ser más inteligentes a 

nivel cognitivo, afectivo y praxeológico; siendo función de la academia promover el desarrollo de 

las múltiples dimensiones del ser. 

En cuanto al proceso de E-A mediado por la TIC, el aprendizaje debe ser eficaz. Para 

Domenech (1999) esto significa la construcción particular del conocimiento, el aprendizaje activo 

(se aprende para hacer), la contextualización espacio tiempo específico, el constructo social y el 

proceso reflexivo acerca de la manera como se aprende. Este escenario requiere de docentes como 

facilitadores del proceso y de alumnados con un rol protagónico en su proceso individual de 

aprendizaje.  

En el caso que nos ocupa, la enseñanza del deporte, es importante reconocer que éste es un 

proceso que ha pasado de la intuición del entrenador al conocimiento basado en la ciencia, por lo 

que el proceso de E-A para los futuros profesionales en deporte es cada vez más complejo. 

1.2 Las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

La educación superior, como actividad que cambia y se transforma constantemente, está 

atenta a la inclusión de prácticas innovadoras para mejorar la manera como el profesorado enseña 

y el alumnado aprende; un claro ejemplo de ello es la inclusión gradual de las TIC en la educación, 

que han facilitado la incorporación de recursos pedagógicos, creando nuevos contextos de 

aprendizaje que producen cambios en las relaciones profesorado-alumnado. 

Para Area  (2006),  fue en los años ochenta del siglo pasado, cuando el mercado tecnológico 

ofreció hardware y software al alcance del público en general, permitiendo la ejecución de políticas 

públicas educativas  en  EEUU, Japón  y algunos países europeos que hicieron posible de manera 

más o menos intensiva, el aprestamiento de ordenadores en instituciones educativas con fines 

utilitarios y pedagógicos, sobre todo encaminados a la preparación del alumnados como usuarios 

competentes en informática. 

Sin embargo, sólo hasta los años noventa se incorporaron en la práctica pedagógica como 

elementos proficientes en el proceso de aprendizaje; por esto, la utilización del ordenador como 
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una herramienta habitual durante procesos de E-A constructivistas, colaborativos, donde la 

ubicación geográfica del aprendiz no fuese un impedimento ,  no se lograría en el mediano plazo 

(Area, 2006). 

En las últimas dos décadas, muchos investigadores han tratado de determinar el impacto 

de las TIC en los procesos de E-A. A pesar de la escasa literatura sobre innovaciones pedagógicas 

en el aula de deporte y campos afines, relacionadas con las TIC, autores como Anmol (2014), 

Camerino y Buscà (2011), Cuenca et al. (2021), Rivilla-García et al. (2014), Rojas et al., (2015) y 

Tsamourtzis et al. (2009), refieren la evidencia del incremento en la motivación, la facilitación de 

la aplicación simulada del conocimiento, el incremento del desempeño en el campo profesional, 

el aumento de la percepción positiva hacia las TIC, la diversificación de los recursos del docente, 

y una mayor flexibilidad en la práctica docente.  

García-Valcárcel et al. (2010), encontraron que estudiantes universitarios que aceptan  las 

TIC como importantes recursos para el aprendizaje, se sienten seguros acerca de sus habilidades 

para interactuar con ellas en el aula, pero consideran que deben continuar capacitándose para 

incrementar competencias en su uso y dominio en ambientes de aprendizaje, reconociendo que sus 

necesidades de capacitación oscilaban entre un término medio ha avanzado. 

Investigadores como Thompson y Ayers (2015) y  Reddan et al. (2016), para estudiantes 

de entrenamiento atlético y entrenamiento deportivo, recomiendan modelos pedagógicos basados 

en las TIC con el acompañamiento de metodologías activas, los cuales deben ser considerados en 

la planificación de cursos en educación superior para potenciar el aprendizaje, el engagement, la 

motivación y el desarrollo como aprendices independientes y activos. 

Para otros, la incorporación de las TIC ha sido un proceso sin indicadores que permitan 

suponer una transformación importante en el campo pedagógico. Al respecto, consideran que estas 

prácticas,  a pesar de contar con aceptación positiva entre docentes y estudiantes, no presentan 

resultados significativos; por el contrario, resaltan dificultades en su aplicación e implementación  

en el aula (Álvarez, 2016; Ferreres, 2011; Prat et al.,  2013; Sigalés et al., 2008). 

En el mismo sentido, una investigación relacionada con el tema en comunidades autónomas 

españolas, señala cómo a pesar del impulso dado por el gobierno español desde los años ochenta 
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a las políticas públicas que permitan la incorporación de las TIC en el proceso de E-A, se carece 

de un programa o política educativa, por lo que sólo se reportan avances en dotación de  

tabletas a los estudiantes, cambio de libros de texto a libros digitales y la creación de portales con 

recursos académicos en la nube (Área et al., 2014).  

En cuanto a la necesidad de acelerar dicha incorporación, en el Foro Mundial de la 

Educación-Marco de Acción Dakar (UNESCO, 2000), se insta a los docentes de países latinos a 

asumir un papel más activo para facilitar al alumnado la apropiación crítica de las nuevas 

tecnologías incorporándolas en las mejoras realizadas a los procesos de E-A, de administración, 

planificación y gestión del seguimiento de las políticas y procesos educativos. También se advierte 

que no deben ser un factor de exclusión y discriminación, sino de accesibilidad y equidad para 

estudiantes y maestros.  

Transcurridos 20 años de esta propuesta, la UNESCO (2019) manifiesta que con la 

utilización de nuevas tecnologías, los docentes contraen nuevas tareas,  se apropian de pedagogías 

actuales y métodos para su propia formación, afrontando así la necesidad de unificación eficaz de 

las TIC en el ambiente de aprendizaje, lo cual requiere de las habilidades del profesor para 

desarrollar el aprendizaje de forma innovadora, armonizar apropiadamente tecnología con 

pedagogía, fomentar la actividad social en el aula, y promover  la cooperación, el aprendizaje 

colaborativo y el trabajo en grupo. Además, advierte que, para este desafío, como principio 

esencial del fortalecimiento educativo, se requiere la evolución del profesor hacia un aprendizaje 

profesional para el cual debe adquirir competencias nuevas en el uso de la tecnología, optimizar el 

ambiente de aprendizaje y propiciar la adquisición, la profundización y la creación de 

conocimientos. 

Por esto, dicho organismo propone un marco de 18 competencias TIC para el profesorado 

relacionadas con la educación, enmarcadas en tres etapas evolutivas (adquisición, profundización 

y creación de conocimientos) y seis niveles cada vez más complejos que inician con la 

comprensión de las TIC y finalizan con el aprendizaje profesional del profesor, es decir, el profesor 

innovador (Figura 1).  



23 

 

Figura 1 

Contexto de competencias de los docentes con relación a las TIC 

 

 Fuente: UNESCO (2019) 

En Colombia, es propósito de la Educación Superior y un reto del sistema, aunar esfuerzos 

para mejorar el acceso, la permanencia y la graduación de los estudiantes, lo que requiere 

transformaciones relevantes a nivel institucional.  

Dichos cambios obedecen a la globalización y el uso intensivo de sistemas educativos 

asociados a la ciencia, la tecnología y la innovación (CT&I), por lo que los desafíos de la educación 

superior colombiana en esta sociedad del conocimiento es “avanzar en la excelencia académica, 

atendiendo a las señales internacionales (fronteras del conocimiento, complejidad e 
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interdisciplinar) y realizando las adaptaciones necesarias a nuestra realidad y escala (nacional y 

regional)”, siendo importante equiparar aprendizajes básicos, teóricos y aplicados con  currículos 

flexibles e integrados con el contexto laboral y profesional del país (Almario, 2015, p. 6). 

Al respecto, el Ministerio de Educación Nacional (2015), recomienda la introducción de 

ambientes de aprendizaje TIC al trabajo de aula, por su contribución a la calidad académica,  

capacidad para fomentar el aprendizaje autocontrolado, propiciar la reflexión y promover la 

diversificación del trabajo del aula, fomentando la flexibilidad y la creatividad que permitan 

involucrar a estudiantes y docentes en el campo de las TIC y apoyen la labor del profesorado.  

Morín et al. (2014), encontraron además, el ambiente de aula como un buen predictor de 

los niveles de autoeficacia y logro en una aula de matemáticas,  debido a su  capacidad para mejorar 

creencias propias y logros grupales, siendo los niveles de estas variables dependientes de la calidad 

del clima de aula.  

Recientes desarrollos en el campo de las TIC han propiciado un gran interés de las 

instituciones educativas por incorporarlas en los proceso de E-A; sin embargo,  los contextos  que 

han permitido la innovación TIC se caracterizan por una actitud positiva del profesorado y 

comunidad de aprendizaje de la institución, la disposición de espacios y recursos tecnológicos 

apropiados, y el compromiso consiente de la necesidad de incorporarlas (De Pablos-Pons et al., 

2010).  

Respecto a su incorporación, autores como Allen y Seaman ( 2016) presentan los diferentes 

tipos de enfoque relacionados con la educación en línea o E-Learning, de acuerdo con el porcentaje 

de contenido que se presenta en la web, véase Tabla 1: 
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Tabla 1.  

Tipos de educación en línea 

  

Porcentaje de contenido 

entregado en línea 

Tipo de curso Descripción 

0% Tradicional Enfoque en el que la tecnología en línea no es 

utilizada, el proceso de E-A se realiza de manera oral 

o escrita. 

1-29% Facilitado 

por la web 

Enfoque que utiliza tecnología soportada por la web 

para facilitar el aprendizaje, aunque el curso es 

presencial; se puede utilizar un sistema de gestión del 

aprendizaje (Learning Management System, LMS) o 

página web para realizar algunas publicaciones 

como el envío de material de estudio, plan de 

estudios o algunas tareas. 

30-79% Blended learning/ 

híbrido 

Enfoque  que combina las clases en línea con las 

clases face to face (presenciales); una parte 

importante del curso es entregado en línea.  

+80% En línea/Massive 

Open Online 

Courses (MOOCs) 

Enfoque donde la totalidad de los contenidos son en 

línea y por lo general no existen las clases face to 

face. 

Fuente:  Adaptado de Allen y Seaman (2016) 

Sin embargo, en la actualidad las TIC, como instrumento pedagógico por excelencia, se 

han utilizado más como herramienta técnica que como experiencia educativa que potencie el 

aprendizaje profundo del aprendiz y facilite y fomente la transmisión y transformación del   

conocimiento durante el proceso de E-A. 

En este sentido:   

Las llamadas TIC no deben quedarse sólo en el nivel de “herramientas de enseñanza eficaz”, en el 

sentido de dispositivos físicos que ayudan al alumnado a adquirir y practicar contenidos 

curriculares de manera más eficiente, sobre todo si el entorno de enseñanza-aprendizaje en su 

conjunto queda inalterado y no se ha transformado hacia una visión de construcción significativa 

del conocimiento (Díaz-Barriga, 2013, p. 7). 
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1.3 Modelo pedagógico tradicional, activista y Flipped Learning 

Los modelos pedagógicos desarrollan una visión del proceso de E-A en el que confluyen 

las teorías del aprendizaje y de la enseñanza, los objetivos de aprendizaje, el entorno, los 

contenidos, el trabajo de aula y la evaluación del aprendizaje del alumnado (Metzler, 2005); es por 

esto que se hace necesario describir los modelos pedagógicos planteados en esta investigación.   

1.3.1 Modelo pedagógico tradicional 

El modelo pedagógico tradicional es de amplia aceptación y ha realizado importantes 

aportes a la pedagogía. En la actualidad es objeto de críticas debido a que esta metodología se 

observa “rutinaria, mecanicista y concentrada en aprendizajes que no logran modificar las 

representaciones mentales ni el pensamiento de los estudiantes” (De Zubiría, 2006, p. 76-77) y el 

profesor se presenta como un “sabio” que domina el ambiente de aula  (King, 1993, p. 30); algunos 

la conocen como  face to face,  lecturas o clase magistral. 

En este tipo de ambiente, el proceso de E-A es programado en un espacio físico de la I.U., 

siendo el eje conductor la transmisión del conocimiento de la disciplina científica el cual es 

seleccionado por el profesor; la institución educativa (I.U.) se constituye en el espacio rígido y 

lugar exclusivo para la transmisión del saber, su metodología es la exposición y el trabajo 

individual (Arnao, 2015).  

1.3.2 Modelos pedagógicos activistas 

Para el considerado padre del constructivismo, Piaget, el menor edifica activamente el 

conocimiento a través de esquemas, esto debido a que el proceso cognitivo o aprendizaje, 

(información, lenguaje, percepción, pensamiento y comprensión) es función organizada y 

adaptativa que el organismo acciona y ajusta para subsistir ante las exigencias del ambiente, a 

través de procesos de asimilación, acomodación y la búsqueda del equilibrio. Por su parte 

Vygotsky, considera que éstos no construyen el conocimiento de manera individual, sino a través 

de la interacción social y cultural entre ellos mismos (pares), con adultos (expertos) y con su 

ambiente, transformando sus habilidades innatas en funciones mentales de orden superior (Rafael, 

2007).   
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De postulados como éstos, surge la Escuela Nueva, distante de la Tradicional, aunque ésta  

es influenciada por muchos hechos y pensadores, entre ellos Rousseau, Tolstoi, Comenius, Gestalt 

y Pestalozzi; es a Herbart, precursor de la Pedagogía Científica, a quien se le atribuyen las bases 

teóricas de la Escuela Nueva bajo su postulado “solo se aprende aquello que interesa”; además, 

dicho autor sostiene que la práctica educativa debe privilegiar “la  experimentación, la percepción 

y el interés”, componentes básicos de la Escuela Nueva (De Zubiría, 2008, p. 96). 

Con el paso del tiempo, siglo XIX y XX, autores como Dewey (1859-1952) en Estados 

Unidos, Claraparéde (1873-1940) y Ferriere (1879-1960) en Suiza, Cousinet (1881-1973) y Freinet 

(1896-1966) en Francia, Decroly (1871-1932) en Bélgica y Montessori (1870-1952) en Italia, 

promulgaron este nuevo concepto pedagógico (Escuela Nueva), denominado a partir de 1921 

Escuela Activa, cuyo impulsor en Colombia fue Agustín Nieto Caballero, fundador del Gimnasio 

Moderno en 1914, considerada la primera institución en aplicar dicho modelo en Latinoamérica 

(citados por De Zubiría, 2008). 

Reyes (2004), realiza una comparación entre la pedagogía tradicional y la pedagogía activa 

fomentada por las diferentes escuelas activas. Esta comparación da cuenta de las diferencias 

existentes entre ambas pedagogías, en diferentes aspectos relacionados con el proceso pedagógico. 

 

Tabla 2.  

Comparación entre la pedagogía tradicional y la pedagogía activa 

Ítems Escuelas tradicionales Escuelas activas 

Métodos Heteroestructurantes: el 

conocimiento lo posee el 

profesor, la acción 

formativa es externa. 

Autoestructurante: desde el interior del individuo 

emergen las capacidades cognitvas que él autorregula, el 

profesor actúa como un guía o facilitador. 

 

Propósitos Transmisión del 

conocimiento, el cual debe 

ser reproducido por el 

estudiante. 

Educar por y para la vida, mediante la experiencia, para 

que el individuo tenga control acerca de su realidad física, 

interpersonal y social. 
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Ítems Escuelas tradicionales Escuelas activas 

Rol del 

alumnado 

Receptor pasivo del 

conocimiento ofrecido por 

el profesor. 

Autónomo: selecciona y ajusta sus estrategias de 

aprendizaje, aprende haciendo, autorregula su 

aprendizaje. 

 

Rol del 

profesor 

Directivo: sigue los 

lineamientos políticos. 

Maestrocentrista: él posee 

el conocimiento. 

Liderazgo instrumental: las 

tareas deben reproducir el 

conocimiento impartido. 

Poco directivo: aunque sigue lineamientos es capaz de 

llegar a acuerdos acerca de contenidos, tiempos, espacios 

y lineamientos. 

Liderazgo afectivo: reconoce los intereses de los 

estudiantes, las sensaciones e interacciones del  grupo, se 

preocupa por mantener el engagement y la satisfaccion. 

  

Secuencia Inflexible: se apega a los 

lineamientos políticos. 

Flexible: se modifica de acuerdo con los requerimientos 

del alumnado. 

Recursos 

didácticos 

Textos, mapas, videos, 

grabaciones, lecturas, 

carteleras, presentaciones 

Físico afectivos: los recursos tienen un valor pedagógico 

valorado por el alumnado. 

Fuente: Adaptado de  Reyes  (2004) 

 

1.3.3 Metodologías activas 

Una manera de integrar las TIC en el aula es, entre otras, mediante la incorporación de  

prácticas pedagógicas creativas e innovadoras como son las metodologías activas que surgen de la 

orientación pedagógica de las Escuela Activas, ponderadas por su capacidad de “Promover la 

pedagogía del interés y del esfuerzo, concentración del trabajo, así como la pedagogía de lo 

concreto, lo tangible, lo vivencial” (Reyes, 2004, p. 46), indicando ello, un proceso activo de E-A, 

mediado por una propuesta metodológica que fomenta entre otros, la transferencia de aprendizajes 

hacia nuevas situaciones, promoción del pensamiento crítico, la participación de estudiantes con 

el material didáctico y la interrelación con sus pares (Benito y Cruz, 2010; Learreta et al., 2009; 

Sola, 2004). 

La concepción humanista de la Escuela activa es representada en Latinoamérica por Freire 

(2012), mediante la Pedagogía Liberadora, la cual empodera al conocimiento mediante una 

alfabetización basada en la crítica y la reflexión, el logro y la fuerza transformadora del mundo, 
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cuyos participantes, educando-profesor, comparten en forma bilateral el camino al conocimiento. 

Freire critica la educación tradicionalista; la considera un banco depositario de conocimiento en la 

mente de los educandos, pasivas arcas que recepcionan dicho conocimiento sin afectar sus 

esquemas, convirtiéndoles en sujetos carentes de actitud analítica y adaptables al mundo; el 

producto, seres “oprimidos” sin recursos para intentar transformarlo.  

Plantea el rol del estudiante como centro del proceso de E-A, receptor activo de 

conocimientos, distante de la pasividad y de la acumulación informativa, crítico y diligente en su 

tarea de construir y aplicar conocimientos a través del proceso de asimilación y acomodación, en 

el que desarrolla competencias propias del saber de la disciplina en cuestión.  Condición netamente 

activa que garantiza el desarrollo de sus habilidades metacognitivas, preparándolo para 

autoevaluar el conocimiento adquirido y su aplicabilidad en la vida práctica, permitiéndole 

evidenciar y afrontar posibles dificultades en tal intensión, indicando que se trata de aprendizaje 

autodirigido y flexible (Freire, 2012). 

Los maestros de Escuela Nueva pueden tener una larga entrevista con un solo alumno o 

alumna, porque el resto está absorto en su propio trabajo y los miembros del consejo estudiantil 

solucionan muchos de los problemas de disciplina. Cuando el alumnado está ocupado 

compartiendo ideas y habilidades, el maestro puede escuchar con atención al alumno con el que 

está conversando. El material de instrucción reduce la cantidad de tiempo que los maestros dedican 

a dar instrucciones o entregar información rutinaria (que puede estar escrita en un texto). Los 

maestros de Escuela Nueva, tal como los buenos cirujanos o violinistas, son capaces de adaptar las 

técnicas pedagógicas o el tiempo de aprendizaje, pero no se espera que creen toda una nueva 

técnica en cada clase. Por otro lado, entre más tiempo trabajen con el estilo de la Escuela Nueva 

desarrollan una mayor capacidad y más frecuentes tienden a ser los ajustes. En todo caso, mientras 

más experiencia se tenga, más preparado estará el maestro para adecuar el método a las diferencias 

individuales. Implementar la Escuela Nueva no debería afectar el tiempo libre de los docentes (más 

allá del horario regular de trabajo) y aún el uso de su propio tiempo regular suele ser más eficiente 

que en las escuelas tradicionales 

Para Schiefelbein  (1993, p.25), es cierto que la función del profesor en la Escuela Nueva 

se reconfigura debido a que “No están especializados en dar instrucciones rutinarias en alta voz, 
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ni tampoco en custodiar alumnos o mantenerlos callado[s]”; debido a que en este ambiente de 

aprendizaje el profesor dedica sus esfuerzos a la tarea de enseñar para el aprendizaje auténtico, 

seleccionando y aplicando estrategias ajustadas a los requerimientos tanto del alumnado como de 

las competencias o saberes que ha de abordar. Además, se facilita la individualizan del proceso de 

E-A, debido a que cuentan con más tiempo para un solo estudiante, mientras los demás están 

absortos compartiendo ideas y habilidades en los equipos de aprendizaje; de igual las metodologías 

de instrucción minimizan el tiempo que el profesor se dedica a enseñar conceptos; en este punto 

el profesor debe ser capaz de adaptar las estrategias y los tiempos de aprendizaje a las diferencias 

individuales sin que esto afecte su tiempo libre, aunque ello sólo se logra con la experiencia. 

El clima de aula por su parte, apoya el contexto de aprendizaje y facilita su entendimiento 

frente a problemas por resolver, situación en la cual es importante el trabajo en equipo para 

modelar ambientes de trabajo reales que incluye distribución de roles y tareas, la comprensión de 

los requerimientos de los demás, pensamiento flexible y aprendizaje individual con ayuda del 

grupo; resolución de problemas a partir de instrucciones claras y con situaciones similares a las 

reales en las que se pondrá a prueba su capacidad de razonamiento e indagación, así como el 

descubrimiento de nuevo conocimiento, extrapolando lo que saben para establecer lo que necesitan 

saber para la construcción de nuevo conocimiento; aplicación práctica sobre realidades, donde sin 

respuesta correcta existen principios y leyes que lo rigen. Ambientes como éste promueven el 

pensamiento crítico en el cual los estudiantes de ciencias del entrenamiento tienen debilidad 

(Walker, 2003). 

El aprendizaje activo que propone esta Escuela, requiere la inmersión del estudiante en un 

ambiente de aula que demanda operaciones intelectuales de orden superior, como lo refiere la 

Taxonomía de Bloom (1956, revisada por Churches, 2008);  para King (1993), es posible fomentar 

el aprendizaje activo, aún en ambientes tradicionales, utilizando para ello estrategias pedagógicas 

como el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje colaborativo, mediante equipos de aprendizaje 

que introducen al estudiante en experiencias activas donde puede pensar por sí mismo, tomando 

distancia de la duplicación del conocimiento hacia la producción de conocimiento, permitiéndole 

ser pensador crítico que resuelve problemas de manera creativa como lo exigen los desafíos del 

siglo veintiuno. 
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Para el caso del profesorado del aula de deporte, en los cursos de teoría y metodología del 

entrenamiento deportivo, la naturaleza de los contenidos del programa exige que además de poseer 

un conocimiento profundo, el futuro entrenador debe tener la capacidad de aplicar este 

conocimiento; ellos han promovido diversas técnicas de instrucción durante más de una década, 

en aras de mejorar la formación de estudiantes y entrenadores deportivos, fomentando, sobre todo, 

el compromiso de estudiantes con el material pedagógico, la promoción del pensamiento crítico y 

el aprendizaje significativo mediante talleres prácticos en lugar de sólo escuchar la lectura del 

profesor; es decir, el uso de aprendizaje activo que lleve a la interacción en el aula (Thompson & 

Ayers, 2015). Así, surgen nuevos modelos de enseñanza-aprendizaje que buscan dar respuesta a 

la preocupación que se tiene en el campo pedagógico por la comprensión y asimilación del 

conocimiento en el alumnado.  

Mensch y Ennis (2002), Thompson y Ayers (2015), Barrachina et al. (2016), consideran 

innecesario en el pedagogo, la creación de nuevos métodos de enseñanza. Se requiere, entonces, 

actualizar y adecuar métodos y técnicas pedagógicas aplicados en otras áreas de la ciencia como 

las que se observan en la Tabla 3, cercanos al aprendizaje constructivista y activo que permiten 

fomentar la flexibilidad del entorno de aprendizaje mediante la adaptación de las actividades 

formativas a las necesidades diagnosticadas o detectadas en el alumnado (Prieto, 2017). 

Estos métodos de enseñanza permiten además aplicar técnicas didácticas como las 

discusiones, tormenta de ideas, pensamiento reflexivo, pensamiento crítico, feedfoward para 

cambios inmediatos y  feedback para cambios futuros, lo cual puede mejorar la calidad de la 

experiencia de aprendizaje en el aula; en las sesiones prácticas, se recomienda utilizar 

simulaciones, estudios de casos y experiencias manuales para incrementar el potencial de 

aprendizaje (Coker, 2000; Walker, 2003). 

Tabla 3.  

Métodos, técnicas y estrategias de enseñanza innovadoras  

Método/Técnica Definición 

Aprendizaje basado en 

problemas (ABP) 

Consiste en identificar y aplicar el conocimiento para resolver una problemática 

basada en situaciones reales y complejas, utilizando para ello el propio 
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Método/Técnica Definición 

conocimiento, la indagación, el trabajo colaborativo, la toma de decisiones, el 

análisis, la crítica. 

Aprendizaje por proyectos 

(ApP) 

Aprendizaje que se logra a través de la realización de actividades planificadas que 

logran en el alumnado vivenciar cada uno de los pasos que se deben dar para lograr 

el producto final o proyecto.  

Instrucción entre pares (peer 

Instruction) 

Método caracterizado por el logro de objetivos de aprendizaje conjuntos, 

desarrollado a través de equipos de aprendizaje pequeños; dichos logros suelen ser 

formales e informales. El rol docente es la formulación de preguntas que permitan 

transferir el conocimiento a situaciones nuevas y concretas. 

Student peer  

assessment 

Técnica de aprendizaje donde el trabajo realizado por un equipo de aprendizaje es 

evaluado por otro equipo de aprendizaje. 

Pruebas conceptuales 

(Concept test) 

Método derivado de la instrucción entre pares en el que, para resolver una pregunta 

planteada por el profesorado, cada uno de los integrantes del equipo de aprendizaje 

razona, da la respuesta individual; el grupo realiza una discusión, acuerda una 

respuesta grupal y la explica a otros grupos. 

Método de Casos (MC) Método que consiste en la consecución de aprendizajes, a través de la resolución de 

una situación real o simulada pero fundamentada (caso), en la cual se rompe el 

equilibrio de los saberes previamente aprendidos y para resolverlo se hace necesaria 

la reflexión crítica. 

Debriefing Conversación que ocurre entre los estudiantes para revisar y reflexionar acerca de la 

experiencia de aprendizaje real o simulada, en la que comparten ideas, percepciones 

y visiones acerca de ella en la parte conceptual, habilidad motriz, estado emocional 

entre otros, con el fin de mejorar el desempeño futuro de dicha experiencia de 

aprendizaje. 

Mapas conceptuales Representación gráfica, organizada y jerárquica del conocimiento que se tiene sobre 

un tema específico, a través la de las relaciones significativas entre conceptos 

relacionados con dicho tema. Representa una unión entre el conocimiento previo y 

los nuevos saberes. 

Pruebas conceptuales 

(Concept test) 

Método derivado de la instrucción entre pares en el que, para resolver una pregunta 

planteada por el profesorado, cada uno de los integrantes del equipo de aprendizaje 

razona, da la respuesta individual; el grupo realiza una discusión, acuerda una 

respuesta grupal y la explica a otros grupos. 

Gamificación A través de dinámicas propias del juego, facilita la interacción del alumnado con el 

aprendizaje para estimular, atraer e involucrarlo con el proceso de E-A de manera 

creativa y lúdica. 

Video educativo (video-

lección) 

Instrucción audiovisual a través de una lección en video, el cual puede ser diseñado 

para el caso o tomado de otros medios o recursos tecnológicos. 

Aprendizaje servicio (ApS) Proyectos y actividades educativas que tienen una doble función, por un lado, 

aprendizaje de competencias, contenidos y valores y de otro lado la responsabilidad 

social mediante el servicio a la comunidad. 

Fuente:  Adaptado  de Barrachina et al. (2016), Mazur (2010), Novak y Cañas (2006) 



33 

 

Todas estas posibilidades de mejorar el proceso de E-A forman parte del conjunto de 

innovaciones; una de ellas es el Flipped Learning. De ahí el fundamento de esta investigación, es 

decir, la innovación pedagógica posible en el proceso de E-A, través de la inclusión de las TIC.  

Lo anterior, recordando que para la Sociedad del conocimiento del siglo XXI, la didáctica 

contemporánea fundamentada en (TIC) es un desafío, dada su directa conexión como estrategia 

mediadora en procesos de enseñanza aprendizaje (García-Valcárcel et al., 2010, Plathe & 

Mastrangelo, 2003), que de manera acelerada las ha incorporado al aula (Díaz-Barriga, 2013), 

implementación que para algunos pedagogos del deporte, trae beneficios didácticos no exentos de 

desaciertos (Anmol, 2014; Rivilla-García et al., 2014). 

Ello, teniendo en cuenta que el estudiantado es potencial aprendiz autorregulado, entendido 

como aquellos que saben administrar su proceso de E-A porque están motivados, se conocen y son 

capaces de utilizar estrategias cognitivas para potenciar su rendimiento académico que incluye la 

búsqueda de docentes, pares y ambientes, que contribuyan con su proceso de aprendizaje (Torrano 

y González, 2004). 

1.4 El modelo pedagógico Flipped Learning 

King (1993) sostiene que, en la educación universitaria tradicional, a menudo, el 

profesorado se percibe como sujetos que poseen el conocimiento y lo transmiten a sus estudiantes 

para que memoricen la información y la reproduzcan en una evaluación, pero sin procesarla; ellos 

actúan como los dueños del conocimiento. 

Por el contrario, en las didácticas activas el estudiante como objeto central de las 

actividades del proceso de E-A, es motivado a reconstruir la información, a darle un nuevo 

significado, discutir las ideas con sus pares y, de esta manera, el rol docente cambia drásticamente 

al de facilitador del proceso, guía del proceso de aula, aprendiz del Siglo XXI  (Canizales, Ries y 

Rodríguez, 2017). 

Si bien se reconoce la contribución de las TIC en el proceso de E-A, las estrategias 

metodológicas utilizadas e implementadas por el profesor y el estudiante, bajo responsabilidad que 

según King (1993, p. 30) recae en el primero, por tener el conocimiento y lo transmite a los 
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segundos, para que memoricen información y la reproduzcan en un examen sin procesarla es típico, 

según el autor, en los procesos tradicionalistas de educación superior, posición vista desde el 

desempeño pedagógico como “un sabio sobre el escenario” y no como el “guía de al lado”, tal 

como debería ser o como lo diría  Heinerichs et al. (2016), a la vez experto y facilitador.  

En 1998, Walvoord y Johnson solicitan a los educadores, para mejorar el rendimiento 

académico, entre otros,  desarrollar  métodos cuya primera exposición del estudiante al material 

ocurriera antes de la clase y durante ella, dicho material sería discutido, en lo que las autoras 

denominan procesamiento de aprendizaje, definido como el momento en el cual los estudiantes 

sintetizan, analizan, comparan, definen, argumentan o resuelven problemas basados en los 

materiales a los que han estado expuestos previamente (Walvoord & Johnson, 1998). 

Atendiendo diferentes constructos relacionados con el futuro de la educación 

fundamentada en las TIC, Baker (2000) y Lage et al. (2000),  presentaron  the classroom flip model 

y la inverted class, enfoques de enseñanza híbrida o blended learning, que proponen cambios 

dentro del ambiente de aula, de tal manera que actividades que generalmente ocurren dentro del 

aula se trasladan fuera de ella y el tiempo de clase se convierta en un espacio para llevar a cabo 

actividades de aprendizaje colaborativo entre pares con el acompañamiento docente; modelos 

similares, según  van Dam et al. (2019), método The Thayer que la United States Military Academy 

(USMA) de West Point, Nueva York, ha utilizado desde los inicios del siglo XX. 

Respecto a la inverted class, Lage et al. (2000) la diseñaron e implementaron de manera 

exitosa en un curso de economía y establecieron pasos y logros fundamentales que hoy hacen parte 

del enfoque Flipped Learning, como lo son la utilización de la web y el uso de ordenadores en el 

laboratorio o en el hogar, para revisar lecturas; y en el aula de clase, trabajo en grupo para realizar 

las asignaciones que generalmente se trabajan en casa. Un hallazgo interesante en este estudio se 

relaciona con las mujeres, quienes se mostraron más cómodas con el aprendizaje cooperativo, 

recomendando el aula invertida para atraer a estudiantes del sexo femenino, las cuales por tradición 

habían sido minoría en las clases de economía. 

Siguiendo la misma metodología, Baker (2000, p. 13) diseñó la Classroom Flip con el 

objeto de incrementar las oportunidades de aprendizaje en una clase tradicional; la primera fase, 

la clase en línea, se realizó a través de un software especializado en este tipo de cursos; en  esta 
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fase previa, los estudiantes realizaron lecturas, grupos de discusión y quizzes; durante la clase en 

el aula física, se realizaron actividades de trabajo colaborativo entre pares y con el profesor, 

relacionadas con los verbos “aclarar, ampliar, aplicar, practicar”; las opiniones de los estudiantes 

fueron positivas en cuanto a la experiencia haciendo énfasis en que se motivaron para realizar 

discusiones en grupo, trabajo colaborativo y obtuvieron más atención por parte del profesorado. 

El autor recomienda este modelo híbrido para incrementar la colaboración e interacción sin 

sacrificar contenidos. 

Identificados con lo anterior, Andrews et al. (2011) y Lape et al. (2017), refieren además 

los inconvenientes del rol pasivo del estudiante durante las clases tradicionales y la indiferencia 

docente, haciendo urgente incrementar la motivación y el engagement a través de experiencias de 

aprendizaje activo, relacionados con el  constructivismo y el aprendizaje significativo. Además, 

existe un creciente interés en la educación superior por separarse de enfoques de aula tradicionales  

para preparar a los estudiantes de manera más efectiva como futuros líderes (Reddan et al., 2016). 

De esta manera surge el modelo Flipped Learning, divulgado por los profesores de química 

Bergmann y Sams de Woodland Park High School en Colorado en el 2007, los cuales distribuyeron 

de manera abierta, en la red, videos con las clases de química que habían editado para el alumnado 

ausente del aula (Bergmann & Sams, 2012). En España, su difusión ha sido liderada por el profesor 

Raul Santiago Campion. 

Según Abeysekera y Dawson (2015), la primera discusión  académica acerca del método 

de enseñanza Flipped Learning  fue realizada por Strayer (2007), durante la introducción de su 

tesis doctoral al citar un trabajo preliminar de Baker y Mentch  (2000) y Lage et al. (2000) que 

refiere la forma como se cambian las actividades que ocurren dentro y fuera del salón, a partir un 

ambiente Flipped; se amplían las opciones de aprendizaje, el estudiante selecciona el mejor método 

para alcanzar el logro y el enfoque docente se direcciona al resultado esperado. 

Dicho modelo es considerado por el Informe Horizont (2015) como el más importante 

desarrollo en tecnología educativa en nivel superior a corto plazo (Johnson, Adams, y Freeman, 

2015) que hace parte del denominado blended learning o hybrid learning, del cual el Informe 

Horizont (2019) expresa que más que una tendencia es ahora un componente de la educación 
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superior (Alexander et al., 2019). Para el futurólogo Frey (2015) the Flipped Classroom es una de 

las cinco tendencias o cambios que requiere la educación del futuro. 

Por esto, siendo flipper en el argot profesional dar la vuelta al uso del tiempo y el espacio 

del proceso de aula (fuera y dentro) y al rol del estudiante y el profesor (Prieto, 2017), el modelo  

pedagógico que conocemos como Flipped Classroom, en la actualidad Flipped Learning, es una 

adaptación de la Inverted Class y la Classroom Flip pero a diferencia de estas dos aproximaciones, 

además de la redistribución  de las actividades de enseñanza que se presentan en casa a través de 

la tecnología y en el aula de manera presencial, Bishop y Vergeler (2013) y Powell et al. (2015), 

la presentan como una sumatoria de dos partes: la primera corresponde a instrucción individual 

directa dada por el profesor través del ordenador u otra tecnología similar; la segunda, son grupos 

de aprendizaje interactivo dentro del aula de clase, es decir, interacción humana de forma directa 

(Figura 2).   

Siendo así, en la primera parte, el profesor como figura central de las teorías del 

aprendizaje, explica contenidos mediante una video-lección, mientras que, en la segunda parte, el 

estudiante asume una posición más activa, como centro de las teorías del aprendizaje y trabaja con 

sus pares en actividades de aprendizaje propias de las metodologías activas y los ambientes de 

trabajo colaborativo y cooperativo. 

Figura 2.  

Flipped Learning, sumatoria de dos estrategias educacionales 

 

Fuente:  Adaptado de Bishop y Vergeler (2013) 

Para Brame (2013), el objetivo del modelo Flipped Learning es exponer al estudiante de 

manera preliminar al aprendizaje fuera del aula, para enfocar la clase en sintetizar, analizar y 
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resolver problemas, dándole la oportunidad al profesor de ofrecer una retroalimentación más 

extensa al estudiante, es decir una enseñanza flexible y un aprendizaje abierto y colaborativo, de 

tal forma que, como lo afirma Mazur (2010), se pueda crear un espacio de aprendizaje diferente 

cambiando el concepto de enseñar por ayudar a aprender y el de transferir por asimilar 

información. 

Un concepto general del Flipped Learning es el referenciado por la organización Flipped 

Learning Network  (FLN, 2014, párr.4):   

Enfoque pedagógico en el que la instrucción directa se desplaza de la dimensión del 

aprendizaje grupal a la dimensión del  aprendizaje individual,  como resultado el espacio 

individual se transforma en un entorno de aprendizaje dinámico e interactivo donde el 

facilitador guía a los estudiantes  en la aplicación de los conceptos y en su involucramiento 

creativo con el contenido del curso… o en una versión más sencilla, trabajo escolar en el 

hogar y trabajo doméstico en la escuela, Flipped Learning es un enfoque que permite a los 

maestros implementar una metodología, o varias metodologías, en sus aulas.   

Adicional a esto, Flipped Learning Network (2014) refiere cuatro pilares fundamentales 

para el modelo Flipped Learning: 

Figura 3.  

Pilares del método de enseñanza Flipped Learning 

 

Fuente: Flipped Learning Network (2014), Roehling (2018) 
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Ambiente de aprendizaje flexible. El cual comprende diversos factores relacionados con 

el trabajo de aula física y virtual; en cuanto al espacio físico, ésta debe permitir que la diversidad 

en la experiencia de aula, las tareas y la evaluación  se puedan desarrollar sin inconvenientes 

debido a que el Flipped Learning requiere el uso de métodos y técnicas de enseñanza activas;  el 

espacio virtual permite un espacio flexible en el que es el estudiante quien decide cómo y dónde 

aprende; para el profesor, la flexibilidad implica dar mayor tiempo al estudiante para su proceso 

de aprendizaje, más estrategias didácticas y evaluativas; para el estudiante, elegir el ambiente de 

estudio y las estrategias de aprendizaje para aprender los contenidos.  

Cultura de aprendizaje.  Se cambia al pasar de aprendizaje centrado en el profesor a un 

modelo centrado en el alumnado, un ambiente que además debe propiciar que el estudiante se 

comprometa más con su propio aprendizaje 

Contenido intencional. Se da cuando el profesor, teniendo en cuenta el objetivo de la 

clase, toma la decisión acerca de los contenidos que se dictarán en el aula virtual y en el salón de 

clase u otro tipo de espacio físico; en la primera seleccionará actividades que promuevan 

aprendizaje de orden inferior y en la segunda parte, de orden superior 

Educador profesional. La tarea para el profesor no es fácil, quien más aprende durante 

este proceso es el mismo educador quien debe llevar su proceso de enseñanza al siguiente nivel, 

este proceso conlleva a la profesionalización del educador (Roheling, 2018). 

Teniendo en cuenta los postulados de las didácticas activas y las contribuciones de  

investigadores como Baker (2000),  Kim et al. (2014), King (1993) y Honeycutt  (2016) y propias 

consideraciones, se establecieron algunas guías o  principios del modelo Flipped Learning: 

• El profesor debe encontrar un enfoque que le permita dejar de ser considerado “sabio” para 

transformarse en “guía” (Baker, 2000, p. 30). 

• Los estudiantes deben tener la oportunidad de asimilar el conocimiento fundamental en un 

espacio independiente del aula física, enfocados en aprendizajes de orden inferior ya sea 

recordación y comprensión; espacio en el que prevalecen los recursos que involucren las 

TIC.  
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• Los objetivos y las actividades de cada clase deben estar bien definidos y estructurados de 

tal manera que el estudiante pueda establecer la conexión entre las actividades en clase, los 

materiales previos a la clase y las metas de aprendizaje, hacia la generación de un 

pensamiento crítico y creativo.  

• Los recursos pedagógicos TIC seleccionados para el aula virtual y el aula física, deben ser 

fáciles de utilizar y acceder, ofreciendo capacitación cuando sea necesario. 

• Los estudiantes deben hacerse responsables de llegar con este conocimiento fundamental 

al aula física; para ello el profesor debe proporcionar algún incentivo para que los 

estudiantes observen las video lecciones en línea. Respecto a los estudiantes que por 

diversos motivos no pudieron completar la fase previa, se recomienda permitirles participar 

de la clase como muestra de buena voluntad y comprensión. 

• El profesor debe realizar una evaluación diagnóstica de la primera exposición al contenido 

y proporcionar retroalimentación al respecto. 

• Buscar las estrategias para dar a los estudiantes más control sobre su propio aprendizaje y 

sentido de responsabilidad, incentivando el aprendizaje autorregulado. 

• Ofrecer a los estudiantes más oportunidades para aprender de sus compañeros, construir 

una comunidad de aprendizaje y fortalecer procesos de autonomía regulada por el grupo.  

• Diseñar las tareas o asignaciones de tal manera que el tiempo de clase sea suficiente para 

desarrollarlas y recibir la retroalimentación de parte del profesorado. 

• Priorizar en las tareas o asignaciones la interacción del estudiante con el profesor, debido 

a su conexión con la motivación, la satisfacción y el rendimiento académico. 

• Evaluar el aprendizaje previo y durante la clase. Además, el profesor debe dar claridad 

acerca de la manera como dicho aprendizaje será evaluado.  

Adicional a esto, Basso-Aránguiz et al. (2019) proponen un modelo tecnológico para su 

implementación compuesto por cinco pasos: planificación de las actividades de E-A, diseño de 

recursos didácticos, recursos didácticos, tutorización y evaluación.  
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En cuanto a las perspectivas relacionadas con el ambiente de aprendizaje, Bransford et al. 

(2000), reconocen cuatro enfoques que promueven, fomentan y facilitan el aprendizaje: 

El primero es el grado en que el entorno de aprendizaje está centrado en el alumnado, 

reconociendo que éste usa el conocimiento actual, el cual respalda o dificulta el aprendizaje para 

construir nuevo conocimiento; esto incluye prácticas y creencias culturales, así como contenidos 

académicos.   

El segundo es el entorno centrado en el conocimiento, debido a que la capacidad de pensar 

y resolver problemas requiere que los conceptos se presenten de manera apropiada, accesible, en 

contextos adecuados y conectados a un contenido curricular.  

El tercero es un entorno centrado en la evaluación, que refleje los objetivos de aprendizaje. 

En este entorno la retroalimentación es fundamental para el aprendizaje; sin embargo, las 

oportunidades para recibirla a menudo son escasas en las aulas. También se necesitan evaluaciones 

formativas que brinden a los estudiantes oportunidades para revisar y, por lo tanto, mejorar la 

calidad de su pensamiento y aprendizaje.  

La cuarta perspectiva sobre los entornos de aprendizaje implica el grado en que promueven 

un sentido de comunidad donde el aprendizaje es valorado, aumentando las oportunidades de sus 

miembros para interactuar, recibir comentarios y aprender; esto incluye actividades por fuera de 

la academia que pueden tener efectos importantes en el rendimiento académico de los estudiantes. 

Estos enfoques se interrelacionan y complementan entre sí. Al respecto se puede decir que 

un ambiente de aprendizaje Flipped Learning debe priorizar todos y cada uno de los enfoques y 

reconocer los aprendizajes que se logran en las diferentes comunidades de aprendizaje con las que 

interactúa el individuo.   
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Figura 4.  

Perspectivas del ambiente de aprendizaje  

 

Fuente: Adaptado de Bransford et al. (2000) 

Entre las ventajas del método de enseñanza Flipped Learning, para cada uno de los actores 

del proceso, se encuentran:  

Tabla 3. 

Ventajas método de enseñanza Flipped Learning 

Estudiantes 

• Pueden adaptar su proceso a la medida de su estilo de aprender 

• Tienen más tiempo y oportunidad para trabajar con tecnología e implementación que sólo están 

disponibles en la institución universitaria 

• Los estudiantes ocupados con otros compromisos académicos, laborales, deportivos, afectados por 

problemas de salud y otros, pueden observar las conferencias y ponerse al día  

• Realmente ayuda a los estudiantes que les cuesta estudiar 

• La generación del milenio y los centennials disfrutan esta técnica de enseñanza 

• A los estudiantes en verdad les gusta mucho 

• Permite la participación de manera más activa en el proceso de aprendizaje  

• Brinda oportunidad para ofrecer al alumno una exposición previa al tema  

 

Profesores 

 

• Facilita la personalización y actualización del plan de estudios 
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• A través de informes de seguimiento, pueden observar cómo es el comportamiento del rendimiento 

académico, el interés y el compromiso de los estudiantes 

• Disponen de más tiempo para estar con el estudiante, realizando auténticas prácticas e investigaciones.  

• Fortalecer nuevos estilos de enseñanza 

• Realizar las tareas en el aula permite a los profesores comprender mejor las dificultades de los estudiantes 

y reconocer su estilo de aprender 

• Más tiempo para establecer contacto directo con el alumnado y generar vínculos más profundos 

• El profesor puede trabajar directamente con estudiantes que presenten dificultades 

 

Proceso de enseñanza aprendizaje 

• El método promueve pensar en el contenido de la clase, dentro y fuera del aula  

• Mejora el proceso de enseñanza-aprendizaje 

• Promueve la utilización de estrategias de aprendizaje colaborativo 

• Incrementa el engagement y la motivación 

• Material de aprendizaje 24/7 (siempre disponible) para repasar   

• Las horas de clase se pueden utilizar de manera más eficaz y creativa  

• La clase en el aula se convierte en el centro de actividades cognitivas de índole superior  

• Existen teorías del aprendizaje que apoyan este nuevo enfoque 

• El uso de tecnología es flexible y adecuada para el aprendizaje del siglo XXI  
• Permite evaluar la comprensión previa del tema por parte del estudiante  

• Se fortalece el aprendizaje autorregulado 

• Por la manera de asimilar el conocimiento en el Flipped Learning, se desarrollan habilidades relacionadas 

con el aprendizaje a lo largo de la vida 

 

Fuente: Elaboración propia basado en Bergmann et al.  (2013); Brame (2013); Fulton (2012); 

Herreid y  Schiller,  (2013); Roehling (2018) 

Con relación al rol que desempeña el estudiante y el profesor, este método se enfoca  en el 

primero quien se responsabiliza del estudio de las video-lecciones y de los cuestionamientos 

apropiados para resolver sus dudas, además de realizar las actividades del aula y compartirlas, 

mientras que el segundo provee una experta retroalimentación más no una simple distribución de 

información (Bergmann & Sams, 2012), debido a que el alumnado trabaja en el problema, mientras 

el profesorado circula en el aula resolviendo  dudas en lugar de enviarlos a casa para realizar su 

propia indagación; el estudiante es escuchado y las interpretaciones erróneas y las dudas son 

aclaradas (Berrett, 2012). Para Prieto (2017), el profesor se profesionaliza debido a que ejerce un 

papel más relevante y complejo como líder, guía, observador, evaluador, aumenta su carga laboral 

y su compromiso con el proceso de E-A. 

Para Cullen (2017), el instructor requiere el desarrollo de ciertas habilidades como lo son 

la facilitación, la comunicación, participación, manejo de la  tecnológia y por supuesto la habilidad 
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de pasar el testigo, es decir la responsabilidad del aprendizaje al estudiante; por esto se requieren 

profesores preparados para conducir este cambio a través del desarrollo de habilidades que les 

conduzcan al éxito en la experiencia. Para Honeycutt (2016) es viable experimentar con flipped 

clasroom, es decir, una o varias clases flippeadas como parte de estrategias tradicionales; esto 

contribuirá a elegir qué, cuándo y cómo implementar el modelo Flipped Learning. 

Durante la clase los estudiantes estuvieron más motivados (Davies et al., 2013); mayor 

percepción de disfrute y aprendizaje e incremento en la interacción con sus pares y profesores  

(Hinojoso et al., 2020; Lumpkin & Achen, 2015), fueron más participativos, comunicativos y 

tuvieron mejores experiencias en el trabajo colaborativo con sus pares (discusión, explicación y 

confirmación) y mayor disposición a comparar sus resultados, mejorar las experiencias de 

aprendizaje y captar la atención de los estudiantes del milenio (Roehl et al., 2013). 

Las actividades de clase fomentaron el desarrollo profesional, la reflexión pedagógica y la 

oportunidad para convertirse en un profesional reflexivo (Thompson & Ayers, 2015). Las 

actividades previas permitieron un aprendizaje más profundo en el aula física, mejorando las  

calificaciones de estudiantes con promedios bajo y los colectivos de mujeres en programas STEM 

(por sus siglas en inglés-Science, Technology, Engineering, Mathematics).  

De otro lado, van Vliet et al. (2015), diseñaron un curso en el que mezclaron clases 

tradicionales con Flipped, reportando mmejora en la apreciación positiva hacia el curso, la 

metacognición representada en el incremento del pensamiento crítico necesario para el aprendizaje 

profundo, las estrategias colaborativas, el aprendizaje entre pares y el valor de la tarea. Sin 

embargo, consideraron que los efectos conseguidos al ser evaluados cinco meses después no 

persistieron por lo que proponen el uso repetido de la pedagogía en un plan de estudios para que 

los efectos sobre el aprendizaje profundo sean sostenibles  

Comparado el modelo Flipped Learning con el modelo tradicional, se encontró en un curso 

para futuros profesores escolares de ciencias, cómo la case tradicional fue definida por el grupo, 

en su orden, como “abrumadora, complicada, difícil, monótona” mientras la Flipped Learning 

como “divertida, útil, práctica, interesante, innovadora” (Jeong, 2017, p.89). Estudiantes de 

enfermería opinaron que el aprendizaje observacional y activo del Flipped Learning era 

concluyentemente más eficaz para aprender a realizar evaluaciones de salud en comparación con 
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el método de lectura por la oportunidad para practicar y repetir habilidades, lo que ayudó a los 

estudiantes a retener la información con el método de “ver y hacer” (Pulliam, 2018). 

Investigaciones demuestran preferencia del Flipped Learning sobre el formato tradicional 

(Cohen, 2016), un mejor desempeño del alumnado, una mayor retención del contenido del curso, 

una percepción positiva del alumnado hacia el método (Sarkar et al., 2019). En uno de los primeros 

estudios cuasiexperimentales comparativos, Strayer (2007) encontró alumnado que prefirió y 

experimentó mayor innovación y cooperación en el ambiente Flipped Learning que en el aula 

tradicional. Reinhardt (2014), halló el Flipped Learning como un modelo capaz de incrementar el 

engagement y la maestría del estudiante en los contenidos; afirma que funciona mejor en un 

entorno donde todos los estudiantes tienen acceso individual a dispositivos inalámbricos e internet 

inalámbrico dentro y fuera de la escuela. 

De otro lado, Jensen et al. (2015) encontraron en estudios comparativos, que en el Flipped 

Learning no se obtienen mejores aprendizajes ni mejor actitud acerca de la clase, cuando en ambas 

clases se utiliza un enfoque constructivista de aprendizaje. Strayer (2007, p.180) reportó como 

pesar de la preferencia por el método, el alumnado se sintió poco satisfecho con la variedad de 

tareas del aula que les generó inquietud “la sensación de estar perdidos”.   

Por su parte, Araño (2010) no reportó hallazgos significativos en el proceso de E-A de un 

curso de estadística durante la implementación de un blended learning comparada con el modelo 

tradicional face to face, por lo que sugiere que tanto los métodos centrados en el profesor o 

propuestos por éste, como los enfocados en el alumno, pueden ser apropiados, pero sólo para  cierto 

grupo de estudiantes; por ello, en futuros estudios recomienda tener en cuenta las preferencias en 

cuanto a estilos de aprendizaje de los estudiante, debido a que mientras algunos pueden aprender 

con la tecnología y usarla fácilmente, para otros constituye un desafío (Araño, 2010). 

Strayer (2007) se encuentra de acuerdo y recomienda dar la oportunidad a los estudiantes 

de interactuar con los contenidos del curso de acuerdo a su propio aprendizaje y  preferencias de 

estilo; igualmente, teniendo en cuenta que durante una clase de Flipped Learning el estudiante se 

vuelve más consciente de su proceso de aprendizaje, se le deben brindar espacios y actividades de 

reflexión que fomenten la autoeficacia, entendida como la capacidad para ejercer control sobre una 

situación y alcanzar una meta.  
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Para Darling (2010), la introducción por parte del profesorado en modelos pedagógicos 

centrados en el alumnado, requiere diagnóstico previo, adaptaciones de acuerdo con las 

necesidades del alumnado, intensificar la planificación y la evaluación y hacer acopio de técnicas 

y metodologías acordes, las cuales deben ser utilizadas con criterio.  

Al respecto, Reinhartd (2014) advierte que debido al  poderoso cambio que se da en un 

ambiente flipped, en cuanto a la interacción de sus protagonistas y debido a que el rol del 

profesorado pasa a ser el de facilitador o entrenador, éstos, sin importar si son nuevos o veteranos, 

deben ser capacitados hasta el punto en que se conviertan en aprendices e investigadores activos 

del nuevo modelo, de tal manera que el profesorado aprenda a través del ensayo y error y la 

reflexión de su trabajo, reconfigurando una nueva visión y misión para el proceso de E-A del siglo 

XXI. Para el docente significa una mayor flexibilidad para enseñar de diferentes maneras, mayor 

interactividad y mejor especificidad en los contenidos para abordar las debilidades concretas de 

los estudiantes (Taylor, 2015). 

Por su parte, en Estados Unidos no encontraron beneficios al usar el modelo Flipped 

Learning en una clase K-12 de aplicaciones informáticas secundarias en la que le fue propuesto al 

profesor la realización del estudio motivado por muestreo de conveniencia y área temática, sin que 

el cambio fuese percibido como necesario por el profesor o coinvestigador; igualmente, varios 

estudiantes se negaron a recibir el nuevo enfoque por lo que el docente se vio obligado a dar la 

clase utilizando el método tradicional; esta investigación fue considerada un intento fallido de 

implementar el modelo. 

Entre las desventajas que presenta el método de enseñanza Flipped Learning se encuentran: 

las lecturas grabadas pueden generar menor compromiso que las clases en vivo, es difícil verificar 

si los estudiantes observaron las video-lecciones (Reinhardt, 2014); mientras se observa la lección, 

el profesor no está disponible para resolver dudas inmediatas; el Flipped Learning requiere más 

compromiso del estudiante y representa más carga de trabajo; los problemas técnicos pueden 

interferir con el aprendizaje; la calidad de las video-lecciones y los ejercicios en la clase presencial 

pueden variar (Roehling, 2018). El desarrollo de un ambiente Flipped Learning requiere muchos 

pasos que el profesor debe seguir, además de poner en juego su creatividad (Reinhardt, 2014) y 

las dificultades para que algunos estudiantes observaran los videos. Kim et al. (2014) reportaron 
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dificultades para que los estudiantes respondieran las encuestas y participaran de manera 

voluntaria en las entrevistas para evaluar el modelo Flipped Learning. 

Para futuros estudios en el aula se sugieren investigaciones con grupos de control que 

evalúen el rendimiento de los estudiantes a lo largo de un semestre, que expliquen cuáles 

problemas de la clase tradicional  resuelven, aprovechando la información suministrada en los 

marcos teóricos y metodológicos de las investigaciones existentes que sirvan como guía para el 

diseño de actividades en clase y describan con claridad las actividades realizadas dentro y fuera de 

la clases; asimismo, investigaciones donde el conocimiento sea organizado y sistematizado. 

(Bishop y Vergeler, 2013; Clark, 2015; Kuykendall et al., 2012) lo recomiendan.  

En cuanto a las ayudas pedagógicas, el Flipped Learning permite un amplio rango de ellas  

como videos grabados del instructor durante la clase, creación de  video-lecciones con voz en off 

y software de captura de pantalla, instructivos acompañados de ayudas visuales; profesores que no 

estén dispuestos a crear sus propias video-lecciones pueden utilizar recursos gratuitos, videos 

grabados en línea de fuentes como Khan Academy, YouTube o TeacherTube e integrando sitios 

web de videos específicos de la disciplina disponibles a través de organizaciones profesionales 

(Johnson &  Renner, 2012; Roehl et al., 2013).   

Con el objeto de realizar una revisión constante de la calidad de los videos, Bergmann y 

Sams (2012) recomiendan preguntar a pares, mentores y sobre todo solicitar feed-forward de los 

estudiantes; en cuanto a la duración, afirman que ésta debe oscilar entre 10 y 15 minutos. Para 

entregar dicho contenido al estudiante, son utilizados sistemas de gestión del aprendizaje (LMS, 

por sus siglas en inglés, Learning Management System) como Edmodo, Moodle o Blackboard, 

plataformas que además facilitan la comunicación con el grupo.  

Aquella forma asincrónica de participación en el aula, permite la creación de grupos de 

discusión online, facilitando al alumnado, que siempre permanece en silencio en el aula, ser 

escuchado, debido a que, aunque tienen algo que aportar, su estilo de aprendizaje requiere que su 

participación sea debidamente preparada; de igual forma, las LMS permiten la realización de 

evaluaciones con las que se puede incentivar a los estudiantes (Baker, 2000). 
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Figura 5.   

Flipped Learning en la práctica 

 

Fuente: Elaboración propia 

Con relación a las posibles mejoras en el aprender a aprender, en un estudio realizado por 

Long (2016) acerca de la relación entre el uso estrategias de aprendizaje autorregulado y 

rendimiento académico, las variables que mejor se relacionaron con mejores predictores de 

calificación final fueron la autoeficacia, orientación intrínseca a los objetivos, valor de la tarea, 

regulación del esfuerzo y control de creencias de aprendizaje; de otro lado, los peores predictores 

de calificación final fueron la orientación extrínseca a los objetivos, regulación, organización, 

elaboración, pensamiento crítico y pares académicos. 

En el mismo sentido, hallazgos sugieren que los profesores disponen de mayor tiempo 

durante el trabajo de aula para implementar metodologías activas y promover estrategias 

relacionadas con el fomento de la autorresponsabilidad, la autorregulación, el apropiarse de su 

proceso de E-A para lograr el aprendizaje profundo y facilitar la transferencia del conocimiento 

(Souad, 2016, Wiginton, 2013). Park y Kim (2021) encontraron cómo, en dichos ambientes, los 

estudiantes, al adquirir mejores competencias para autorregularse, tenían mejor desempeño 

académico y además colaboraban con la regulación de sus compañeros de aula.  
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Hernández et al. (2019) opinan que la vida en el siglo XXI requiere del aprendizaje 

profundo en el aula. Para estos investigadores, una característica distintiva del aprendizaje más 

profundo es la capacidad de los estudiantes para aplicar sus conocimientos a nuevas situaciones y 

problemas complejos como los que experimentarán fuera de la escuela. Impulsados a través del 

aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en el trabajo y las evaluaciones de 

desempeño, estos enfoques de aprendizaje más profundo ayudan a los estudiantes a aprender a 

pensar críticamente, colaborar y comunicarse dentro y entre disciplinas, mientras que aprenden a 

aprender y desarrollan mentalidades que aumentan la perseverancia y comportamientos 

productivos de aprendizaje.   

El aprendizaje más profundo se refiere a la comprensión y el uso del conocimiento de 

contenido complejo a medida que se aplica a nuevos contextos y situaciones. El plan de estudios, 

la instrucción y la evaluación centrados en el aprendizaje más profundo buscan apoyar el desarrollo 

de habilidades de los estudiantes, como la colaboración, la comunicación y la resolución creativa 

de problemas,  

Es por esto que el aprendizaje profundo está relacionado con el logro del engagement 

(Mónaco & Martin, 2007) concepto que surge en el campo laboral, opuesto al burnout, y a 

diferencia de éstos, los empleados con engagement tienen vigor, dedicación, absorción y un 

sentido de eficacia profesional con su trabajo (Schaufeli & Bakker, 2006). Para Corno (1993); 

Corno y Madinach (1983); Pintrich y De Groot (1990); Weinstein y Mayer (1986); Zimmerman 

(1990) (citados por Fredricks et al., 2004), el engagement cognitivo refiere a estudiantes 

caracterizados  por ser estratégicos en su manera de relacionarse con el aprendizaje y ser 

autorregulados debido a que usan estrategias metacognitivas para planificar, monitorear y evaluar 

su cognición cuando realizan tareas; utilizan el ensayo, el resumen y la elaboración para recordar, 

organizar y comprender el material; manejan y controlan su esfuerzo en las tareas, persistiendo o 

suprimiendo las distracciones para mantener su compromiso cognitivo; usan estrategias profundas, 

realizan  más esfuerzo mental, trabajo duro, crean más conexión entre las ideas, logran una mayor 

comprensión de las ideas y son flexibles.  

Para García-Valcárcel et al. (2010), acerca del rendimiento académico, la evaluación 

alineada con los objetivos del curso fue uno de los principales aciertos de las estrategias 
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pedagógicas integradas por las TIC; sin embargo, dependen de la voluntad de innovación 

pedagógica por parte del profesorado y de la adherencia estudiantil a dicha práctica; sin la 

interacción de estos actores, el buen desempeño de la estrategia pedagógica basada en las TIC, no 

es posible.  

En ese orden de ideas, Lape et al. (2017) encontraron poca diferenciación en el aprendizaje 

y la metacognición entre la clase tradicional y la clase Flipped Learning. Por su parte, Atkins 

(2018) no encontró conexión entre la percepción positiva o negativa del alumnado sobre dicho 

modelo y su alto o bajo rendimiento. 

1.4.1 Deporte y Modelo pedagógico Flipped Learning 

Con relación a las ciencias del deporte, el conjunto de conocimientos existente sobre el 

modelo  Flipped Learning es poco extenso y se limita a algunos trabajos de grado y pocos  artículos 

en la literatura científica del deporte, sin hallazgos acerca de la implementación de cursos de 

entrenamiento deportivo. Debido a esta escasez, se tendrán en cuenta investigaciones en educación 

física, entrenamiento atlético  y métodos afines al blended learning.  

En 2010, Gil, con el objeto de entregar al alumnado universitario una herramienta que 

facilitara el autoaprendizaje y a la vez permitiera profundizar el conocimiento de la asignatura, 

creó un DVD interactivo con videos y animaciones de partidos oficiales y grabaciones propias, 

sobre la iniciación deportiva en balonmano. Los resultados del estudio muestran satisfacción del 

alumnado en cuanto a la metodología, contenidos y aprendizaje, además, una mejora cognitiva, 

atribuida por los autores al incremento en la motivación respecto a la materia estudiada. 

Otra experiencia sobre el modelo Flipped Learning durante la clase de educación física fue 

realizada por Gómez et al. (2015). En una investigación cuasiexperimental con postest (dos 

grupos), llevada a cabo durante cuatro sesiones en un grupo seleccionado mediante muestreo no 

probabilístico por conglomerados, la población fue de 54 estudiantes de la ESO (control de 25, 

experimental de 29). Como innovación TIC, se implementó la clase a través del teléfono 

inteligente  y la plataforma Edmodo (cuestionarios y video-lecciones).  Los hallazgos del estudio 

indican que la muestra que utilizó el modelo Flipped Learning obtuvo mejores calificaciones, 

incrementaron su percepción acerca de utilidad de las TIC y obtuvieron un valor más alto en 
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satisfacción (siete en una escala de 10); adicional a esto, comprobaron que este modelo va más allá 

de la utilización de la tecnología como sistema repetidor de información para convertirse en un 

fundamento de la práctica del profesorado.  

Conocer el compromiso de los estudiantes para interactuar con otras formas no 

tradicionales de aprendizaje, fue el objetivo de una investigación realizada por Thompson y Ayers 

(2015) a 17 estudiantes de la asignatura de entrenamiento deportivo, utilizando como instrumento 

de recolección de datos, un cuestionario aplicado al final de cada una de las 18 sesiones de clases 

activas, en el que se evaluaba: la preparación previa a la clase, la relevancia del contenido y la 

interacción con los pares. Los hallazgos evidencian la manera como el Flipped Learning puede 

mejorar la participación de los estudiantes en el diseño del contenido de la asignatura, el   

involucramiento del estudiante en el proceso de aprendizaje, conseguir que vean la aplicabilidad 

de los contenidos del curso en sus futuras labores como profesionales y mejorar la interacción con 

sus pares. 

Por su parte, Reddan et al. (2016), aplicaron este modelo para el rediseño de un curso de 

educación superior de Ciencias del Ejercicio, con una muestra de 35 estudiantes de entrenamiento 

deportivo, a fin de mejorar el aprendizaje, desarrollar sus habilidades para resolver problemas en 

entornos de equipo de trabajo, involucrarlos plenamente con el conferencista en todas las etapas 

del proceso de aprendizaje, estimular pensamientos de orden superior utilizando moderna 

tecnología y casos de la vida real. 

Los resultados describen estudiantes con una alta aceptación por la fase previa del Flipped 

Learning, debido a que les permitió tener una mayor responsabilidad acerca de su propio 

aprendizaje, por la facilidad para acceder a ellas y la preparación que les brindaba para las 

actividades en clase; de esta manera reportaron mayor motivación y disposición para retener 

información de la clase en el aula, lo que les motivaba para aprender más. Durante la clase tenían 

oportunidad de autoevaluar sus ideas y aportar en la discusión. Los autores concluyen que el 

Flipped Learning es efectivo en el proceso de E-A para educadores de entrenamiento, además 

encontraron que las mujeres tienen mayor nivel de aceptación hacia ambientes de aprendizaje 

cooperativo.  
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Para van Dam et al. (2019),  quienes propusieron  el método de enseñanza Flipped Learning 

con el objetivo de incrementar la inscripción a clase de educación física por su capacidad para  

incrementar la percepción de disfrute, combatir enfermedades crónicas por inactividad, prevenir 

lesiones ortopédicas como resultante de un mejor desempeño debido al aumento en la comprensión 

del movimientos kinestéticos requeridos para ejecutar cierta habilidad, recomiendan cinco pasos: 

1) ver videos, 2) práctica libre entre pares por fuera del horario de clase, 3) enseñanza por parte 

del profesorado de otras habilidades que no estaban en el video, 4) conformación de grupos de 

aprendizaje para demostrar lo aprendido y recibir retroalimentación 5) propuestas de juego 

modificado y competencias realizadas por los equipos de aprendizaje.  

Para Heinerichs et al. (2016), el Flipped Learning es viable en educadores de 

entrenamiento atlético interesados en el que el aprendiz sea el centro del proceso de E-A y su éxito 

depende del eficiente diseño de los objetivos y actividades para cada una de las fases (clase en 

línea, clase en el aula, evaluaciones formativas y sumativas); el logro, mejorar la experiencia de 

aprendizaje.  

Para van Dam et al. (2019), en clases de Educación Física, la visualización de videos de 

instrucción antes de la clase, combinada con la práctica antes de llegar a clase puede mejorar aún 

más la habilidad y la técnica.  

En una investigación cualitativa, a través de grupos focales, direccionada a estudiantes de 

entrenamiento atlético para conocer la percepción del grupo frente a un curso de ortopedia con el 

método Flipped Learning, los participantes encontraron que esta práctica pedagógica era útil 

porque les permitía la repetición de la sesión de clase y, aunque percibieron más trabajo, éste fue 

a su propio ritmo. El modelo permitió además de la innovación en el aula, pasar de un enfoque 

educativo pasivo a uno activo (Bates, 2018). 

 Las múltiples concepciones ya referidas acerca de la utilidad del método como estrategia 

de innovación en el aula, permiten concretar elementos que contribuyen a concebirla como un 

modelo pedagógico ajustado a las expectativas tanto del profesorado como del estudiante, en 

procura de un ambiente de aula innovado y de esta manera acercarse a lo que Imbernón (1998, 

p.393) define como una de las tantas utopías educativas: 
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Que todo docente universitario asumiera y se sensibilizara interiorizando la docencia como una 

profesión educativa (y no tanto como un científico que enseña) y supiera cuáles son las tareas 

pedagógicas necesarias para llevarla a cabo, cuáles son los aprendizajes relevantes, los medios 

didácticos de que dispone y qué debe hacer para facilitar en el alumnado el desarrollo de la 

capacidad de comprensión más que el de repetición.  

En el método de enseñanza Flipped Learning se han encontrado hallazgos que lo relacionan  

con el constructivismo, aprendizaje activo, blended learning, E-Learning, aprendizaje 

observacional, la teoría social cognitiva, teoría del aprendizaje social, aprendizaje autorregulado y 

pensamiento crítico, características que lo hacen adecuado para procesos de enseñanza de las 

teorías y metodologías del entrenamiento deportivo.  

De esta manera, el modelo Flipped Learning, facilitador del aprendizaje, dentro y fuera del 

aula, se configura como modelo pedagógico fundamentado en el constructivismo, las TIC y las 

metodologías activas, considerada buena práctica, implementable para la clase teórica, para las 

clínicas de entrenamiento, que además se convierte en alternativa de aproximación a las TIC y 

para resolver diversas situaciones relacionadas con el trabajo del profesorado, particularmente lo 

relacionado con el rendimiento académico y  el ambiente de clase (Abeysekera & Dawson, 2015; 

Baepler et al., 2014; Goktas & Turan, 2016). 

1.5 La Enseñanza del entrenamiento deportivo  

Con relación al proceso de E-A en el campo del deporte, se reconoce al Movimiento 

Olímpico (MO) el impulso al crecimiento de la práctica deportiva reglamentada, al pasar ésta del 

club social, así como las instituciones educativas privadas y eventos locales, a ser una actividad 

planificada de ámbito internacional. En los primeros años del olimpismo de 1896 hasta 1920, 

aunque se dio a conocer alguna literatura, sobre todo de atletismo y natación,  las bases teóricas y 

metodológicas se fundamentaron en el “practicismo y la intuición del entrenador” (Zhelyazkov, 

2006, p. 69).    

De 1920 a 1939, con la inclusión en los Juegos Olímpicos (J.J.O.O.) de nuevos países y 

prácticas deportivas, se logró un notorio avance en escuelas, sistema de entrenamiento y difusión 

de trabajos importantes sobre fundamentos científicos del entrenamiento deportivo; esto se ve 
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truncado por los acontecimientos de la Segunda Guerra Mundial. En 1948 en Londres, con la 

restauración de los J.J.O.O. y el surgimiento de un nuevo orden mundial, se dieron a conocer 

importantes trabajos acerca del desarrollo del entrenamiento deportivo en Alemania, Estados 

Unidos, Inglaterra y Europa del Este con métodos basados en la ciencia  (Zhelyazkov, 2006). 

Sin embargo para Matveev (2001), dichas teorías se movían en los límites de la teoría y 

metodología de la educación física, por ser la rama de la cultura física que contaba con mayor 

conocimiento científico. Para este autor, a la Unión Soviética y otros países de Europa del Este 

como Bulgaria y Checoslovaquia, se les atribuye una mayor relevancia en la construcción de la 

nueva sociedad del conocimiento en el deporte. Para Quercetani y Cruz (1992), esto se debe a que 

al utilizar el deporte como medio de promoción política (nacionalismo), el estado incrementó el 

presupuesto para este rubro, se logró mejor interacción con las ciencias sociales y humanistas y se 

privilegió la creación de grupos interdisciplinarios competentes dedicados a la investigación 

científica del deporte con la participación de los entrenadores más talentosos, el apoyo del estado 

y el respaldo de la sociedad civil.   

Este interés tuvo sus frutos. A partir de los J.J.O.O. de Helsinki 1952, la Unión Soviética 

debutó por primera vez ocupando el segundo lugar con 71 medallas, después de Estados Unidos 

quien ganó con 76 medallas. Cuatro años después, en Melbourne 1956, la Unión Soviética gana 

los J.J.O.O. por primera vez. Cabe recordar cómo, en años anteriores, los soviéticos, aunque no 

participaban en el calendario olímpico, se interesaban por el rendimiento deportivo y organizaron 

dos grandes eventos deportivos internacionales, de 1925 a 1937, las Olimpiadas Obreras y 

Espartaquiadas.   

A mediados del siglo XX, en la década de los cincuenta, países como Alemania, Estados 

Unidos, países escandinavos, Inglaterra, Australia, Hungría y Nueva Zelanda, entre otros, 

contribuyeron también con conocimientos avanzados en procesos de adaptación, actividad 

muscular, capacidad de trabajo, fatiga y recuperación, forma deportiva, medios y métodos de 

entrenamiento como el sistema interválico y el fartlek entre otros. 

En los años sesenta, en el deporte como en otros campos, se desarrolla de manera rápida la 

nueva clase social denominada los trabajadores del conocimiento a los que se refería el sociólogo 
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Drucker (1999), gracias a la abundante producción de material sobre el desarrollo de las teorías y 

metodologías del deporte. 

 Esto logró el fortalecimiento de la investigación en el deporte por grupos 

interdisciplinarios, la difusión de conceptos y generalizaciones realizadas por entrenadores, 

metodólogos e investigadores  acerca de  teorías, métodos, actividades experimentales y aplicadas, 

que a pesar de profundas diferencias ideológicas y socio-económicas existentes entre las naciones 

potencias del deporte, sin duda contribuyeron a robustecer el conocimiento basado en el 

pragmatismo y la intuición con el conocimiento basado en la ciencia.  

Los recientemente denominados trabajadores del conocimiento publican importantes 

documentos prácticos y experimentales basados en sus experiencias en el campo del entrenamiento 

deportivo, con mayor frecuencia y calidad. Algunos, como Matveev (2001) en la década de los 

sesenta, plantean los aspectos relacionados con el deporte como ciencia y sus relaciones con otros 

campos; de esta manera, a partir de esta época, otros, con miras a prepararse con mayor eficiencia 

para los J.J.O.O. de México 1968, plantean importantes desarrollos en materia de entrenamiento 

deportivo. En los años ochenta, el ámbito pedagógico del deporte y la investigación aplicada en 

este contexto deja de ser sólo teórica y teórica-pedagógica para adentrarse en la investigación 

científico aplicada (Zhelyazkov, 2006). 

A partir de esa década, se consolida la sociedad del conocimiento en el deporte con el 

aporte de las ciencias aplicadas, de avances científicos y técnicos y sobre todo el inicio de la 

sistematización en la recolección y análisis de estadísticas del deporte (sociedad de la 

información). Pasa a ser un sistema especializado de conocimientos accesibles para entrenadores 

e investigadores del deporte en otros países debido a las TIC y a la comercialización del deporte. 

Es así como para la Organización Mundial de la Propiedad Intelectual (OMPI) (2016), el 

conocimiento es el promotor de la nueva economía del deporte en los que la innovación y la 

creatividad son los impulsores primordiales en el mundo del deporte.  

Un hecho importante para el deporte fue la ampliación de la conceptualización realizada 

en el 2007 por la Comunidad Económica Europea del deporte en su enfoque más amplio “Todas 

las formas de actividad física que, mediante la participación casual u organizada, tengan por objeto 
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expresar o mejorar la aptitud física y el bienestar mental, formar relaciones sociales u obtener 

resultados en competencia en todos los niveles" (European Commission, 2007, p. 2).  

Surge, por lo tanto, la necesidad de dar un nuevo direccionamiento mundial del profesional 

en deporte (Duffy et al., 2011), más cuando se tiene en cuenta como lo expresan Findlay y Corbett 

(2002), que aunque ésta es una profesión que se ha ejercido durante muchos años, se le puede 

considerar una profesión nueva, de la cual se puede afirmar que el entrenador deportivo no ha 

reclamado el derecho al ejercicio exclusivo de la profesión, alejándose en este sentido de colectivos 

profesionales  donde se debe ser miembro de un órgano colegiado para ejercer, tal como ocurre en  

otras profesiones como administración, contabilidad, medicina, ingeniería, derecho y  fisioterapia.   

La cuestión es que en muchos países, el entrenador deportivo está migrando del 

voluntariado y el empirismo  al ejercicio profesional; por esto, como lo recomienda Kjaer (2017), 

para la profesionalización del entrenador deportivo que exige el siglo XXI se requiere profundizar 

en muchos aspectos que deben ser de su dominio por la complejidad de esta profesión. 

Lo anterior, está siendo reconocido por propios y extraños debido a los diferentes detalles 

y matices que deben ser capturados por el entrenador deportivo.  

Para Lyle y Cushion (2010), es el paradigma de la toma de decisiones de manera natural   

debido a que en su trabajo diario, el entrenador ha de realizar un análisis del clima de aprendizaje 

en el cual desarrolla el entreno o la competencia y lo compara con experiencias similares 

almacenadas en su memoria que hayan demostrado ser efectivas, motivando una discusión o 

diálogo permanente entre su experiencia y su educación.   

Por lo expuesto, un entrenador olímpico es definido como persona multifacética por 

naturaleza, único en varias situaciones deportivas que demuestra conocimiento técnico de un 

deporte y capacidad de transmitir de manera efectiva esta información a los atletas bajo su 

dirección. Los entrenadores exitosos son valorados por su habilidad para enseñar (Deweese, 2012).   

Así mismo, otros describen el rol de administrador, motivador e innovador del entrenador 

de rendimiento deportivo: 
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Una persona que tiene un conocimiento en profundidad del deporte de su especialidad además de 

una alta motivación hacia la práctica de su profesión, y que sabe organizar, planificar e integrar de 

forma creativa la estrategia, táctica y técnica deportivas para conseguir el máximo rendimiento de 

los atletas. (Pérez, 2002, p. 32)  

Considerando que el objeto del trabajo realizado por el entrenador es el rendimiento 

deportivo de un ser humano, la responsabilidad frente a la práctica expande su campo de acción al 

individuo objeto de la práctica, a los padres de familia, los organismos deportivos, la comunidad 

y muchos otros stakeholders. 

Con relación a los aspectos pedagógicos, se reconoce que en la actualidad, las áreas que 

tienen mayor investigación e impacto en el entrenamiento deportivo son la anatomía funcional, 

fisiología, bioquímica, biomecánica de los movimientos deportivos, capacidades físicas, técnica, 

fuerza de los estímulos, crecimiento y desarrollo, estadística, mediciones antropométricas, 

aprendizaje motor, psicología, medicina deportiva, bioenergética de la actividad muscular,  

nutrición, sociología y TIC (Garcia-Manso et al., 1998; Pérez, 2002). 

Sin embargo, a pesar de lo fundamental de la pedagogía en la transmisión de estos saberes 

de las teorías del deporte y del entrenamiento deportivo y los aspectos relacionados, ésta no se 

constituye en un importante campo de estudio (Pieron, 1998), por lo que no ha sido todavía 

abordada completamente, debido a que son pocos los que la dimensionan al hablar del 

entrenamiento deportivo a pesar de ser primordial su abordaje.  

Se reconoce, eso sí, cierta insatisfacción con los métodos de enseñanza tradicional del 

deporte debido a su enfoque acerca de la enseñanza de la técnica, en detrimento de la toma de 

decisiones, la estrategia y la táctica  (Robles et al., 2013).  Igualmente, se habla de la importancia 

de estimular el pensamiento crítico, la resolución de problemas, formular preguntas que 

promuevan la reflexión sobre lo que se hace y por qué se hace para interiorizar conceptos y 

estrategias inherentes a la práctica deportiva (Wright et al., 2004).  

Es por esto,  como indican García-Manso y Martín (2008),  las inmensas transformaciones 

que ha sufrido la teoría del deporte y del entrenamiento deportivo y las continuas aportaciones 

realizadas por diferentes ramas del conocimiento, obligan a una permanente evolución 

metodológica. Dicha evolución debe partir de la academia con la perspectiva de ampliar y 
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flexibilizar las prácticas pedagógicas en el proceso de E-A de la teoría y metodología del 

entrenamiento deportivo, lo cual será un primer paso para el cambio y la innovación en la manera 

de transmitir el conocimiento en materia de entrenamiento deportivo. 

La cuestión es que el entrenamiento deportivo es, sin lugar a dudas, una actividad compleja 

estudiada por los científicos del deporte que han encontrado diversos factores que son importantes 

en la búsqueda de incrementar el rendimiento del atleta, factores tan diversos como los 

morfológicos, psicológicos, sistemas energéticos, edad, género, habilidades motoras, 

coordinación, estadística y la biomecánica, entre muchas otras.   

Dicha complejidad es reconocida por todos, debido a que se involucra no sólo el 

conocimiento del deporte sino el de las ciencias aplicadas que soportan y enmarcan el cúmulo de 

actividades que desarrolla un deportista interesado en la práctica deportiva por motivaciones 

relacionadas con el bienestar, la educación o la salud; o de un atleta en la búsqueda del alto logro 

deportivo. En el caso que nos ocupa, la enseñanza de las teorías y metodologías del entrenamiento 

deportivo estaría dirigido al segundo grupo, el atleta de altos logros. 

Bajo este enfoque, el del rendimiento deportivo, el futuro entrenador debe ser competente 

para someter al atleta a un complejo plan de entrenamiento que estimula procesos de adaptación 

relacionados con los factores que hacen posible el rendimiento deportivo; el éxito de dicho proceso 

está directamente relacionado con la capacidad de adaptación del organismo del atleta y su 

capacidad volitiva. Es por esto que este proceso está dirigido a un nicho del mercado del deporte 

con una población heterogénea que requiere gran precisión y dominio del entrenador deportivo 

por la complejidad del proceso en los contenidos, medios, métodos y modelos pedagógicos.  

El profesor de entrenamiento deportivo, encargado de direccionar este proceso de E-A para 

el futuro entrenador, debe lograr, como lo expresa Sánchez y Delgado (2004), no sólo una 

transferencia lateral, donde el individuo estará capacitado para plantear situaciones similares y con 

el mismo nivel de dificultad, sino también una transferencia vertical donde el aprendizaje recibido  

sea aplicado a situaciones similares, pero más elevadas o complejas.  

En el campo de entrenamiento, el pedagogo deportivo debe aplicar el conocimiento 

transversal y multidisciplinar que posee para lograr una “mayor capacidad de análisis, 
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generalizacion y desarrollo del pensamiento creativo” (Zhelyazkov, 2006, p. 6). Se requiere 

entonces, aplicar el conocimiento recibido y el basado en la práctica, en lugar de simplemente 

adquirir conocimiento, lo que representa un aprendizaje de orden superior; la tarea del profesor es 

potenciar el estilo de aprendizaje individual para incentivar el proceso de E-A de orden superior. 

De igual manera, el proceso de E-A del estudiante de entrenamiento deportivo debe  

contener una mezcla entre aprendizaje experimental con el indispensable conocimiento de las 

teorías de la asignatura, de manera que se logren evaluaciones auténticas en lugar de evaluaciones 

simuladas del desempeño (Thorburn, 2008). Esto conduciría a mejorar la práctica pedagógica 

debido que los objetivos de aprendizaje serían conceptualizados y experimentados, logrando 

además que el currículo, la pedagogía y evaluación sean  mutuamente inclusivos e 

interrelacionados (Brown & Penney, 2013). 

Por esto, comprender e investigar sobre la aplicación de prácticas innovadoras en el 

proceso de E-A de la teoría y metodología del entrenamiento deportivo, en instituciones de 

educación superior, debe convertirse en parte esencial del trabajo del profesor de esta cátedra. En 

Latinoamérica, los estudios en pedagogía aplicada a dicho campo han sido escasos debido a los 

paradigmas que existen acerca de la utilización de métodos tradicionales de enseñanza, la 

complejidad técnica de la pedagogía, la escasez de los estudios que informen sobre su importancia, 

el poco talento humano interesado y capacitado sobre el tema, la falta de recursos para la 

investigación y los incipientes estudios aplicados de los entrenadores y técnicos del deporte y la 

educación física. 

De otro lado, en este recorrido acerca de la profesión, es importante tener en cuenta el tema 

del género del entrenador. En los Estados Unidos (E.E.U.U.), en un estudio longitudinal realizado 

durante los Juegos Intercolegiados, se encontró que las mujeres lideraban sólo el 43% de los 

equipos femeninos, así como el 3% de los masculinos y el 23% de ambos equipos. Sin embargo, 

en 1972 el 90% de los equipos femeninos tenían entrenadoras, situación que, para estos 

investigadores, puede ser explicada por la tendencia de prevalencia de género al contratar, debido 

a que el 77.7% de los directores son hombres. En cuanto a los deportes con mayor contratación de 

entrenadoras son el baloncesto, voleibol, fútbol y el cross country en su orden (Acosta & Carpenter, 

2014).  
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En este sentido, Greenawalt (2012) encontró que el 81% de las atletas (10 deportes) 

prefieren entrenadores; esto se relaciona con la identificación del rol social de entrenador como 

ocupación masculina y los estereotipos masculinos tradicionales asociados con esta profesión, 

experiencias previas con entrenadores y factores asociados a una contradicción entre su baja 

autopercepción acerca de ser sexistas modernas (cuantitativa) y el discurso que las calificaba como 

sexistas modernas (cualitativo).  

De esta manera, aún en las mujeres, persisten estereotipos de género que establecen como 

deben ser  hombres y  mujeres (características  intelectuales y de personalidad, conductas o roles 

que cada uno debe llevar a cabo, como legado impuesto por  la sociedad patriarcal (Lameiras et 

al., 2009).    

Para Lara-Bercial et al. (2017), las funciones futuras del profesional en deporte, es decir 

del entrenador deportivo que serán a futuro son:  a) establecer la visión y la estrategia, b) crear un 

entorno propicio, c) construir relaciones con los stakeholders, d) conducir la práctica deportiva y 

planificar la participación del atleta en competiciones deportivas, e) observar y responder a los 

eventos de manera apropiada, f) aprender, reflexionar y enseñar a otros. Para ello se requiere 

conocimiento interpersonal (saber ser) para relacionarse con los demás (saber estar), conocimiento 

personal que le permite la reflexión y conocimiento profesional (conocer y saber hacer). Todo esto 

implica un cambio en los procesos de E-A desde la academia. 

1.6 Escuela Nacional del Deporte  

Con relación a las prácticas pedagógicas de la Institución Educativa (IE) objeto de este 

estudio, en la IUEND el acercamiento a las TIC, como estrategia para incrementar la calidad del 

proceso de enseñanza en el aula, ha sido un proceso gradual e individual y no una estrategia 

institucional (Cárdenas, 2016). Sin embargo, el aprendizaje interactivo y la renovación pedagógica 

a través de las TIC son algunos de los objetivos institucionales establecidos por el Modelo 

Pedagógico Institucional (IUEND, 2009) y el Plan Indicativo Institucional (IUEND, 2016).   

En ese mismo sentido, un estudio realizado por la Unidad de educación y pedagogía de la 

IUEND por Cárdenas (2016), muestra hallazgos relacionados con los procesos de E-A y sus 

estrategias en las prácticas pedagógicas, entre ellos, el predominio de relaciones de tipo vertical 
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en el vínculo profesor-estudiante. El proceso de formación se centra en el pedagogo, con ciertos 

casos de prácticas pedagógicas con enfoques de tipo horizontal y centradas en el estudiante. Así, 

el 32% de ellos, se reconocen, siempre y con frecuencia, como eje central del proceso de enseñanza 

aprendizaje, situación que puede conducir al estudiante a no responsabilizarse de su proceso de 

formación. 

Resulta que el 37% del profesorado utiliza, siempre y con frecuencia, como método 

principal la clase magistral–expositiva; el 63% adopta otros tipos de métodos y no se concentran 

en clases totalmente expositivas.  Así mismo, el 55% del profesorado, entre ocasionalmente o 

nunca, permiten actividades que estén a cargo de los estudiantes, mientras que el 45%, entre 

siempre o con frecuencia, sí lo permiten. De esta manera no se logra que el proceso pedagógico 

contribuya con la implementación de la flexibilidad en el ámbito pedagógico. De ahí que un 62.6% 

de los estudiantes consideran que la cultura del aula se caracteriza por ser jerarquizada (control, 

obediencia, orden, reglamentos) frente a un 34.5% que no lo perciben de esa manera (Cárdenas, 

2016).   

Con relación al proceso de enseñanza de la asignatura de Teoría y Metodología del 

Entrenamiento Deportivo en el aula de deporte, contexto de este estudio, la investigación presenta 

los siguientes hallazgos respecto a la observación del proceso de E-A por parte de un experto:  

La clase observada se lleva a cabo en el aula, el docente tiene establecido un pacto 

pedagógico acordado con el curso.  La clase es de tipo magistral donde el docente aborda temáticas 

sobre la carga de entrenamiento que debe tener un atleta.  El tema es abordado mediante ejemplos 

y casos de estudio presentados por el docente, quién a través de preguntas, lleva a que los 

estudiantes participen. Cuando el estudiante contesta de manera errónea, el docente, a partir de su 

saber y experiencia, lo confronta y le conduce a que llegue mediante comparaciones a la respuesta 

que se espera. El curso se desarrolla entre presentación de conceptos y ejemplos, la metodología 

identificada se centra en el docente, quien desde su saber y su experiencia lleva a que el estudiante 

se apropie del conocimiento (Cárdenas, 2016, p.147). 

Estos resultados permitieron asumir la existencia de dificultades en el desarrollo del 

proceso de construcción y planificación de las actividades de clase, lo cual motiva falencias en la 
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ejecución, generando detrimento en el ambiente del aula y en el rendimiento académico, frente a 

lo cual dicho experto recomienda lo siguiente: 

El docente de la IUEND debe optar por actividades que lleven a cuestionar al estudiante, para que 

asuma desde distintas ópticas las problemáticas y contextos que enfrenta, promoviendo actividades 

interdisciplinarias y colaborativas. Ver en la evaluación un proceso que contribuye a la formación 

integral y no a una sumativa de valoraciones.  Es por ello por lo que el docente está invitado a que 

sus prácticas de gestión del conocimiento le permitan asumir flexibilidad y motivación en el aula 

como un principio relacional y prospectivo en su proceso de formación en pro de contribuir a la 

formación integral del estudiante y del futuro Profesional en Deporte (Cárdenas, 2016, p. 62). 

Surge entonces, el supuesto de que el cumplimiento de estos objetivos institucionales en la 

IUEND, requiere la participación activa de profesores innovadores, mediante el uso y aplicación 

de nuevos métodos y estrategias pedagógicas que prioricen el aprendizaje significativo y faciliten 

la conducción del estudiante y su aprendizaje al centro del proceso de E-A.  

Estrategias como ésta, pretenden llevar al estudiante a retomar conocimientos antes 

aprendidos, aplicarlos a la situación actual y transformarlo en nuevo conocimiento. Con esto se 

logra mejorar entre otros el ambiente de aula, el rendimiento académico, el aprendizaje autónomo 

y compromiso del estudiante con su proceso de aprendizaje, garantizando una positiva 

transferencia de conocimiento lateral y vertical. 

Para ello el modelo Flipped Learning, estrategia pedagógica apoyada en aprendizajes 

activos, fundamenta el incremento del aprendizaje interactivo motivando a su vez la renovación 

pedagógica a través de las TIC y, como lo afirma Khan de la UNESCO en entrevista con Plathe y 

Mastrangelo (2003), permite obtener logros en el proceso de enseñanza-aprendizaje no 

necesariamente relacionados con las TIC. 

En el mismo sentido, Mazur (2009), pedagogo-investigador de la Universidad de Harvard, 

líder en innovación en el aula, afirma que la pobreza del desempeño de un estudiante se debe a que 

la enseñanza tradicional reduce la educación a un simple traspaso o transferencia de información.  

Así, surge la pregunta ¿Por qué no pasar la etapa de asimilación, que es la más difícil, al aula, 

donde otros estudiantes y el instructor están disponibles para ayudar? De esta manera, se otorga a 
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los estudiantes acompañamiento cercano y mayor interacción con sus pares, y con el profesor en 

un ambiente práctico.  

Sin embargo, para cuando se incorpora una nueva innovación o tecnología digital en el 

plan de estudios, ésta se debe examinar teniendo en cuenta la eficacia, carga logística, precisión y 

experiencia del usuario (Toohey et al., 2016). 

La intervención en el aula de deporte, mediante la implementación de un modelo basado 

en las TIC, posibilitará la modificación y transformación del escenario educativo y facilitará al 

profesor de la asignatura de Teoría y Metodología del Entrenamiento Deportivo, del programa de 

Deporte, de la IUEND, reflexionar acerca de la manera como se puede mejorar lo que está haciendo 

(Colás et al., 2009). 

Esta reflexión la hacen varios profesores, como lo encontró Morcillo (2016), quién después 

de describir algunas  prácticas educativas destacó el compromiso del profesorado por enriquecer  

el día a día de la clase.   

Desde esta perspectiva, el profesorado deja de ser fuente de todo el conocimiento para 

actuar como guía del alumnado, un facilitador, gestor y orientador de los recursos de aprendizaje, 

un trabajador del conocimiento que crea ambientes de aprendizaje, capaz de desarrollar una 

comunidad que aprende, que demuestra compromiso con su profesión (González et al., 2010; King, 

1993; Salinas, 2004). 

1.7 La Investigación-Acción 

Acerca de su conceptualización son múltiples y variados los conceptos que se tienen acerca 

del término Investigación-Acción: 

Para Elliot, el término “Investigación-Acción” (I-A) fue propuesto por Lewin (1942) para 

describir una manera de investigar en comunidad con el fin de promover “el bien común” que 

además se constituye en una práctica reflexiva social, debido a que la práctica investigada y el 

proceso de investigar dicha práctica no se diferencian el uno del otro (Elliot, 2000, p.15).  
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Para Lewin (1942) citado por Latorre (2005), la investigación, la acción y la formación son 

los componentes más importantes del desarrollo profesional, los cuales se asemejan a un triángulo 

que une estos tres elementos en sus vértices, los cuales están en permanente interacción, indicando 

el proceso reflexivo, como se observa en la Figura 6.  

Figura 6.  

Elementos del desarrollo profesional – Triángulo de Lewin 

 

Fuente: Elaboración propia, basado en Latorre (2005) 

Kemmís y McTaggart (citados en Elliot, 2000) la describen como una exploración sobre la 

práctica, realizada por y para los prácticos, en este caso por el profesorado. De igual manera, Elliott 

(citado en Latorre, 2005) afirma que I-A en el ámbito de la educación, se centra en el 

descubrimiento y resolución de los problemas a los que se enfrenta el profesorado para llevar a la 

práctica sus valores educativos. Para Kemmís y McTaggart (citados en Latorre, 2005), los 

principales beneficios de la I-A, son la mejora y la comprensión de la práctica y su  desarrollo en 

el ambiente o situación en la que tiene lugar.  

Para Schön (citado en Elliot, 2000), cuando el profesor se enfrenta a una situación de aula 

que escapa a su comprensión o requiere ser revisada, es válido reflexionar acerca de su juicio 
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inicial del fenómeno, diseñar un nuevo análisis del mismo y verificar dicha comprensión a través 

de la indagación.   

La I-A  exige antes de su realización, la revisión de ciertos aspectos como los exhibidos en 

la Figura 7 (Elliot, 2000). 

Figura 7.  

Características de la investigación-acción  

 

Fuente: Adaptado de Elliot (2000), McNiff et al. (citados por Latorre, 2005) 

Zuber-Skerritt (2015)  además explica la complejidad de la I-A expresada como un enfoque 

alternativo a la investigación social tradicional, enmarcándola en diversas teorías fundamentadas, 

filosofías y otros elementos (Figura 8). 

Figura 8.  
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Marco teórico de la I-A 

  

Fuente:  Adaptado de Zuber-Skerritt (2015) 

Para Kemmis (citado por Latorre, 2005), la I-A implica comprender la práctica para 

resolver sus problemas de forma colaborativa, utilizando un procedimiento denominado espiral de 

ciclos, los cuales están interrelacionados y además son retrospectivos y prospectivos. 

Figura 9.  

Espiral de ciclos de la investigación-acción de Kemmis  
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Fuente: Adaptado de Latorre (2005) 

 

Es por ello que para abordar una I-A se deben tener en cuenta las finalidades y funciones, 

los procesos metodológicos de acción e instrumentación y el campo de aplicación (Colás y 

Buendía, 1994; Zuber-Skerritt, 2015). 

1.7.1 El Modelo instruccional 

El proceso metodológico se fundamentará en el  modelo instruccional considerado por 

Belloch (2013), como un proceso que lleva especialmente a la prescripción de métodos óptimos 

de enseñanza, tendientes a promover cambios en habilidades y conocimientos de los estudiantes. 

Por su parte Martínez (2009), respecto a los diseños instruccionales mediados por las TIC, refiere 

la importancia de seleccionar el material adecuado y el medio de comunicación conveniente sin 

obviar el cambio de actitud de los actores, donde el profesor es facilitador antes que expositor 

mientras que el estudiante asume un rol más activo, crítico, reflexivo y motivado, llevando 

finalmente a reconocer el diseño instruccional como elemento fundamental de la tecnología 

educativa. 

A lo anterior Diaz-Barriga y Luna (2014, p. 14) advierte que si bien, 
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… la invención y empleo de una herramienta [TIC] por los miembros de una comunidad no sólo 

facilita la acción y aumenta su eficacia, sino que cambia de manera sustancial la forma, estructura 

y carácter de la actividad … falta todavía mucha investigación al respecto e incluso desarrollar 

metodologías de investigación apropiadas para indagar cómo operan los mecanismos de influencia 

educativa cuando la mediación del aprendizaje ocurre a través de dichas tecnologías. 

De ahí que para Richey, Fields & Foson (2001) (citado en Belloch, 2013), el diseño 

instruccional supone una planeación instruccional metódica que incluye el diagnóstico de 

requerimientos, el crecimiento, la evaluación, la aplicación del modelo y el mantenimiento de 

materiales y programas. Para el caso de esta investigación, el Modelo instruccional de Dick et al. 

(2009), (Instruccional System Design o ISD por sus siglas en inglés), es alternativa de aplicación, 

teniendo en cuenta su cercanía con la espiral de ciclos de la I-A propuesta por Latorre (2005), 

(Figura 9), lo cual ha permitido al finalizar el proceso analítico respectivo, suministrar al profesor 

información sobre la viabilidad del modelo de enseñanza Flipped Learning en el ámbito del aula 

de deporte después de un proceso de acción-reflexión permanente. 

El desarrollo planteado por los autores mencionados y fundamentados en la teoría de 

sistemas, propone metodológicamente el diseño de la instrucción desde una óptica reduccionista, 

es decir, descomponer, desestructurar en la forma posible, de acuerdo a las necesidades que 

motivan la pertinencia de dicho modelo. Su instrucción se direcciona específicamente a las 

competencias que se enseñan y a mejorar el ambiente de aprendizaje por lo que obliga al diseñador 

(profesor-investigador) a identificar previamente competencias y habilidades a ser dominadas por 

el estudiante, previo a la definición del estímulo y la estrategia instruccional ajustada al caso 

(Universidad de Valencia, 2013). 

Con base en lo anterior y a manera de síntesis, se describen los componentes de este modelo 

a estudiantes, instructor, materiales de instrucción y el modelo de aprendizaje, todos interactuantes 

entre sí, hacia el logro del objetivo, resaltando de manera independiente su contribución al 

resultado del sistema, sin destacar a ninguno de ellos. Justamente, al identificar los roles de estos 

componentes del proceso educativo, resalta la importancia del sistema de diseño instruccional sin 

hacer un énfasis excesivo en ninguno de los componentes, pero identificando claramente la 

contribución que hace cada uno al resultado del sistema. La interacción de dichos componentes se 
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logra mediante el desarrollo de nueve fases (Figura 10), cada una con las particularidades a saber 

(Dick et al., 2009).  

Debido a que en el modelo de instrucción la evaluación no es conducida por el profesor 

investigador, sino por un evaluador independiente, esta etapa no será considerada como parte del 

proceso de instrucción diseñado. En esta fase, mediante una serie de evaluaciones, se verifica la 

eficacia de los trabajos del módulo, permitiendo a su vez, la recolección de datos para proyectar el 

mejoramiento de los desaciertos identificados.   

En la actualidad, la evaluación sumativa es de gran importancia debido al interés por la 

eficacia del diseño instruccional creado para aplicación en la web y posible de utilizar por otras 

organizaciones, estados o países con la condición de adaptar y verificar las habilidades de los 

aprendices, la eficacia de los materiales y los paquetes instruccionales, entre otros.
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Figura 10.   

Modelo instruccional 

 

Fuente: Dick et al. (2009)
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1.8 Estilos de aprendizaje 

Una de las grandes preocupaciones que define en la actualidad el profesorado, respecto al 

mejoramiento de su práctica pedagógica, es el predominio del uso de las nuevas tecnologías 

aplicadas al campo educativo, entendiendo que el desarrollo efectivo del trabajo de aula requiere 

entre diversas condiciones, el reconocimiento de la individualidad del aprendiz, valorada  mediante 

la evaluación de las estrategias utilizadas en el proceso de E-A, lo que motiva en el individuo su 

autorreconocimiento y la apropiación de ellas. Esto, teniendo en cuenta lo que para Jung es educar: 

promover en el hombre el autoconocimiento, para “descubrirse como el propio arquetipo del sí 

mismo” (Ezcurdia, 2008, p. 105). 

En este autoconocimiento, se hace necesario comprender la complejidad del proceso de 

aprender,  ya en el siglo XVIII, Dewey afirmaba que “la educación es una constante reorganización 

y reconstrucción de la experiencia”; precepto valorado por el psicólogo social Lewin (1942), para 

quien el aprendizaje significa un cambio en un sentido amplio (cambio en la estructura cognitiva, 

cambio en las  necesidades o motivaciones). Así mismo, para Freire (2012), la educación requiere 

“praxis”, ya que sólo se da el saber cuando el individuo en lugar de “archivar” el conocimiento, 

crea y recrea, buscando de manera activa, irresoluta y constante en el universo, con el universo y 

con los demás para transformarlo. 

Es así como desde la interdisciplinariedad, a través de los años, psicólogos,  pedagogos y 

humanistas como  Dewey (1859-1952), Lewin (1890-1947), Vygotsky (1896-1934), Piaget (1896-

1980), Freire (1921-1997), entre otros, establecen la importancia de conocerse a sí mismo y  

contrastar experiencia, interacción social, conocimiento y práctica, preceptos que  facilitan  el 

reconocimiento de factores que llevan a identificar los estilos de aprendizaje, permitiendo a 

investigadores como Kolb (1984), Dunn (1984), Honey y Munford (1986), Keefe y Ferrell (1990), 

Alonso et al. (2002), entre otros, proponer aplicaciones teóricas que fueron, son y serán formas de 

reconocer en el discente, su estilo de aprender, buscando constantemente mejoramiento del 

proceso de E-A.  

Lo anterior remite a los antecedentes de los Estilos de Aprendizaje: en 1984, Dunn renoce 

la existencia de investigaciones acerca del tema desde antes de los setenta, desde diferentes campos 
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del conocimiento, pero siempre con un enfoque cognitivo, destacando la realizada por Witkin y 

Oltman (1967).  

Estos autores encontraron que cada persona percibe de manera diferente un mismo campo 

visual; para identificar dichas percepciones, desarrollaron varios test entre los cuales se destaca el 

test de figuras incrustadas, cuya aplicación permite conocer la medida de la dimensión cognitiva.  

En este test, el sujeto debe percibir figuras geométricas simples incrustadas en figuras 

geométricas más complejas, lo que facilita la diferenciación de dos tipos de estilos cognitivos: el 

primero, dependiente de campo, en el cual la percepción es altamente influenciada por todo el 

contexto ya que la comprensión de sus partes como componentes separados son observadas de 

manera difusa; en el segundo, se determina lo contrario, el independiente de campo percibe las 

partes del campo como autónomas del contexto circundante (Witkin et al., 1971), hallazgo 

significativo para autores como Entwistle (1994); McKenna (1983,1984); Sternberg y Grigorenko, 

(2007) (citados por Gallego y Alonso, 2008), quienes reconocen en la dependencia e 

independencia de campo una variable influyente en los procesos de aprendizaje.  

Durante esta misma década, Kolb et al. (citados por Kolb y Kolb, 2005a), crean la primera 

versión del Learning Style Inventory (LSI1), el cual hace parte de lo que hoy se conoce como La 

teoría de aprendizaje experiencial (Experiencial Learning Teory, ELS). El estilo de aprendizaje es 

entonces un término acuñado por Kolb para describir “Estas diferencias individuales en cómo las 

personas aprenden” (Kolb & Kolb, 2005b, p. 9).   

Entre tanto, el aprendizaje es definido por la ELS, como “Un proceso mediante el cual el 

conocimiento se crea a través de la transformación de la experiencia. El conocimiento entonces 

resulta de la capacidad de aprehensión y transformación de la experiencia” Kolb (citado por Kolb 

& Kolb 2005a, p.194). 

A partir de 1972, Dunns y Dunns, junto a otros investigadores, desarrollaron un modelo de 

estilos de aprendizaje que, al finalizar en 1983, incluía 18 características ambientales, emocionales, 

sociológicas, fisiológicas y sociológicas de los estudiantes. Para estos autores, el estilo de 

aprendizaje representa características biológicas y experienciales que son estimuladas por cada 

persona y fomentan o inhiben el logro (Dunn, 1994).  
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En 1974, el Modelo Grasha-Riechmann Student Learning Style Scales presenta el estilo de 

aprendizaje como una escala de preferencias del alumnado respecto a la interacción con sus 

compañeros y maestros. Es así como los autores identificaron seis estilos con relación a tres 

dimensiones: actitud y entusiasmo del alumno hacia el aprendizaje, (estilo participativo o elusivo); 

cómo se proyectan hacia los compañeros y profesores (estilo colaborativo o competitivo); aspectos 

relacionados con las estrategias didácticas dentro del aula y su dependencia frente al profesor y 

sus pares (estilo dependiente o independiente) (Baneshi et al., 2014). 

Posteriormente, en 1984, Kolb basado en sus propias investigaciones y observaciones 

clínicas e influenciado a su vez, por la manera como grandes pensadores refieren la importancia 

de la experiencia durante el proceso de aprendizaje, perfecciona la Teoría del aprendizaje 

experiencial y define el aprendizaje como un “Proceso mediante el cual el conocimiento se crea a 

través de la comprensión y transformación de la experiencia” (Kolb y Kolb, 2005a, p.194). 

Así se configuran preferencias tendientes hacia el aprendizaje concreto o hacia el abstracto 

y, entre ser reflexivo o activo; las cuales se desarrollan a lo largo de tres estadios de la vida, 

denominados adquisición, especialización e integración, los cuales tienen en cuenta factores 

hereditarios, experiencias previas de la vida y demandas del entorno actual (Kolb, 1984). Según 

ello, el autor supone preferencia por el estilo en el que se tienen más fortalezas, a diferencia de 

Lewin (1942) para quien el aprendiz debe cursar todos los ciclos.  

En suma, para Kolb y Kolb (2005a), el estilo de aprendizaje remite a diferencias 

individuales de aprendizaje fundamentadas en la selección entre una combinación de preferencias 

por el uso de diferentes fases del ciclo de aprendizaje: experimentación activa (actuar), experiencia 

concreta (sentir), observación reflexiva (reflexionar) y conceptualización abstracta (pensar). Los 

cuatro estilos observados en la Figura 11, se derivan de la combinación de dichas preferencias. 

De estas preferencias, el KLSI identifica cuatro estilos de aprendizaje derivados de la 

combinación de las mismas, los cuales son: estilo acomodador, estilo divergente, estilo asimilador 

y estilo convergente. Condensados en la Figura 11, las líneas verticales y horizontales muestran el 

estilo de aprendizaje, mientras que en los cuadrantes se muestra la manera como los diferentes 

estilos perciben y procesan la información.  
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Figura 11.  

Teoría del aprendizaje experiencial 

 

 

Fuente: Adaptado de Kolb y Kolb (2005a). 

Una descripción de los diferentes estilos realizada por Gómez (2011), muestra las 

diferencias entre los diferentes estilos y sus principales peculiaridades, Figura 12.  
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Figura 12.   

Estilos de aprendizaje de Kolb 

 

 

Fuente: Adaptado de Gómez (2011). 

Del mismo modo, Kolb y Kolb (2005b), amplia la definición de estilo de aprendizaje 

incluyendo los diferentes factores influyentes, así:  

El concepto de estilo de aprendizaje describe las diferencias individuales en el aprendizaje en 

función de la preferencia del alumno por emplear diferentes fases del ciclo de aprendizaje. Debido 

a nuestro equipo hereditario, nuestras experiencias de vida particulares y las demandas de nuestro 

entorno actual, desarrollamos una forma preferida de elegir entre los cuatro modos de aprendizaje. 

Resolvemos el conflicto entre ser concretos o abstractos y entre ser activos o reflejos de manera 

característica y con patrón (autores, año, p. 4).  

Curry (1983), retoma los estudios acerca de los estilos de aprendizaje, que, según su 

consideración, estuvieron de moda en las dos décadas pasadas. Este investigador se interesa por 

las diferencias individuales en los procesos de aprendizaje y hace una distinción entre aprendizaje 

intencional y no intencional, resaltando de este último, en armonía con el postulado de Dewin, que 

es proceso y producto a la vez, que provoca transformaciones en el individuo; de esta manera el 

proceso es observable en la capacidad mejorada del individuo para adaptarse a los estímulos del 
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medio ambiente y el producto son los cambios actuales y potenciales en el comportamiento. Así 

mismo Curry, en procura de clarificar conceptos, propone clasificar las distintas teorías mediante 

“el modelo de capas de la cebolla” (Figura 13), desde el cual se integran e interaccionan tres capas. 

Figura 13.  

Modelo de la cebolla de Curry 

 

 

Fuente: Adaptado de Curry (1983). 

La capa más interna, estilos cognitivos, remite la manera habitual o típica que adopta el 

sujeto para resolver problemas, pensar, percibir y recordar (Tennant, 1988); es la más estable 

debido a que se fundamenta en los rasgos de personalidad; dicha capa representa la aproximación 

individual que el individuo hace a los procesos de adaptación y asimilación de la información.   

La capa central, denominada estilo de aprendizaje o la manera como se procesa la 

información, define el potencial cognitivo del individuo por una u otra manera de asimilar la 

información; esta capa es estable ya que no es afectada por el entorno, pero puede ser influenciada 

por las estrategias de aprendizaje.  

La capa más externa, representada por las ya mencionadas estrategias de aprendizaje, 

indica la preferencia por un formato de instrucción, siendo ésta, la elección que hace el individuo 

acerca del ambiente de aprendizaje en el que asimila mejor los contenidos. Se trata de la capa 
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menos estable y más influenciable por el entorno, dado su condicionamiento a las expectativas del 

estudiante y el profesor, así como al ambiente de aprendizaje.  

En general, para Curry, el estilo de aprendizaje siempre refleja el interés por las diferencias 

individuales, desde el enfoque cognitivo y durante el proceso de aprendizaje (Curry, 1983).  

En 1982, Honey y Mumford, fundamentados en las experiencias de Kolb, investigaron 

desde la óptica académica sobre el estilo de aprendizaje en el campo empresarial, resultados que 

se condensan en el  Cuestionario de estilos de aprendizaje o LSQ (Learning Styles Questionnaire),  

instrumento que en su versión original contenía 80 ítems a manera de cuestionamientos, a través 

de los cuales los autores lograron identificar cuatro preferencias en el estilo de aprendizaje: activo, 

reflexivo, teórico y pragmático; de esta manera la persona tiende a definirse   por uno o dos estilos 

en particular, los cuales debe conocer para  maximizar las oportunidades de aprender con dicho 

estilo  (Honey & Mumford, 1986, 2000).  

 

Figura 14.  

Estilos de aprendizaje por Honey y Mumford 

 

 

Fuente: Honey y Munford (1986) 
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A pesar del grado de similitud con los estilos propuestos por Kolb (1984), las descripciones 

son más detalladas (Figura 14), a manera de diagnóstico, incluyendo propuestas de mejoramiento 

continuo, haciendo  énfasis en la importancia de entrenar a los directivos para que adopten el estilo 

de aprendizaje apropiado para cada tarea, aún si cada estilo deriva en la preferencia por un tipo de 

tareas, desarrollando estilos no predominantes que sean necesarios para el desempeño de un 

conjunto de actividades específicas, a la vez que proponen tratamientos para desarrollar los 

distintos estilos de aprendizaje. 

Frente a su importancia, Jim Keefe (1979, p.132, citado por Dunn, 1984) señaló cómo el 

diagnóstico del estilo de aprendizaje brindaría a los educadores facilidades para analizar, motivar 

y brindar colaboración a los estudiantes en la escuela, siendo una aproximación real de un enfoque 

moderno de la educación.  

En 1992, Alonso contextualiza el contenido del LSQ de Honey y Munford al campo 

académico y al idioma español, de lo cual surge el CHAEA-Cuestionario Honey-Alonso sobre 

estilos de aprendizaje; una vez diseñado el cuestionario, se realizó una prueba de campo con 1.371 

estudiantes de diferentes programas de la Universidad Complutense y Politécnica de Madrid 

(Santizo, García y Gallego, 2008). Los resultados de esta aplicación, permitieron complementar la 

lista de habilidades inicialmente propuesta por (Honey & Mumford, 1986), de tal manera que no 

solamente se diagnostica el estilo de aprendizaje, sino que también se describe la manera de tratar 

a dicho aprendiz y la forma de potenciar su aprendizaje. 

Dicho cuestionario está conformado por 80 ítems, cada uno de ellos denotando acuerdo (+) 

o desacuerdo (-), los cuales se encuentran agrupados en cuatro dimensiones correspondientes a 

cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje teorizados, integrados cada uno de ellos por 20 ítems. 

De esta manera se describen preferencias en cuanto a los cuatro estilos de aprendizaje (activo, 

reflexivo, teórico y pragmático) como se observa en Figura 15. 

Para Alonso et al. (2002), el discente más apto para asimilar el proceso de E-A, no es el 

que haga uso de uno u otro estilo, sino el que sea capaz de desenvolverse en cada una de las 

situaciones de aprendizaje planteadas, haciendo acopio de estrategias presentes en los estilos de 

aprendizaje para cada uno de los ambientes en el que se encuentre. De igual modo, el profesor 
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debe propender por el uso de diferentes estilos de enseñanza para crear ambientes de aprendizaje 

nuevos que se constituyan en un reto para el alumnado. 

 

Figura 15.  

CHAEA Estilos de aprendizaje 

 

Fuente: Alonso, Gallego y Honey (1994, 2002, citados en Escurra, 2011)  

Adicional a lo anterior, Alonso et al. (2002) presentan un baremo general de preferencia 

en estilos de aprendizaje, tal como se desglosa en la Tabla 5. 

Tabla 4.  

Baremo Estilos de aprendizaje CHAEA Baremo Estilos de Aprendizaje CHAEA 

Fuente: Alonso et al. (2002, p. 114). 

Estilo 10% preferencia 

Muy baja 

20% Preferencia 

Baja 

40% Preferencia 

Moderada 

20% Preferencia 

Alta 

10% Preferencia 

Muy Alta 

Activo 0-6 7-8 9-12 13-14 15-20 

Reflexivo 0-10 11-13 14-17 18-19 20 

Teórico 0-6 7-9 10-13 14-15 16-20 

Pragmático 0-8 9-10 11-13 14-15 16-20 
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Para Alonso y Gallego (2004, p.9), el estilo personal de aprendizaje:   

Describe el camino que una persona recorre habitualmente para responder a una tarea de 

aprendizaje, suma el estilo cognitivo, que refleja el modo con que el individuo piensa y la 

estrategia de aprendizaje, que refleja el proceso utilizado para responder a las demandas 

de la actividad de aprendizaje. El estilo cognitivo es para muchos una forma casi 

automática de responder a la información y aparece en estadios primitivos del desarrollo 

personal y afecta a muchos aspectos de nuestro devenir vital.  

Se deduce que los autores integran en este concepto el modelo de capas de la cebolla de 

Curry (1983). Palabras que definen cada uno de los estilos se resumen en la Figura 16. 

Figura 16.   

Características estilos de aprendizaje CHAEA 

 

Fuente: Adaptado de Alonso (1992) 

El análisis de fiabilidad alfa de Cronbach de las cuatro dimensiones (Estilos de aprendizaje) 

de la escala CHAEA, arrojó valores aceptables en todas ellas: estilo activo (.63), estilo reflexivo 

(.73), estilo teórico (.66) y estilo pragmático (.59) (Alonso, 1992, p. 81). Además, (Escurra, 2011) 

encuentra que el CHAEA presenta evidencias de validez de constructo y confiabilidad por 

consistencia interna, cumpliendo los requerimientos psicométricos básicos de la Teoría clásica de 

los tests para este tipo de instrumentos. 
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En el mismo sentido, con el advenimiento de las TIC en el espacio educativo, Barros (2013) 

diseña un instrumento para identificar la forma como las personas utilizan el espacio virtual, el 

cuestionario Estilo de aprendizaje en el espacio virtual (CEUEV), en el cual se identifican cuatro 

estilos a la hora de utilizar internet como fuente para el proceso de aprendizaje. La particularidad 

de este cuestionario es que fue desarrollado teniendo en cuenta los estilos de aprendizaje 

desarrollados en el CHAEA, y fue diseñado para ser aplicado en cursos con énfasis 

construccionistas, cuyas prácticas estén centradas en el aprendizaje del alumnado, destacando los 

aspectos pedagógicos del uso de metodologías activas. 

Con relación a los hallazgos, se encontraron amplias probabilidades de aprendizaje en la 

web; sin embargo, la forma en que se accede a dicho espacio es relevante para evaluar cómo ocurre 

el aprendizaje, ya que éste se produce por una combinación de percepciones, particularidades 

individuales,  experiencia en la TIC y aprendizajes previos, entre los que se destaca saber 

seleccionar el sitio de internet, seleccionar y organizar la información en archivos, la utilización 

de internet como un espacio para incrementar las relaciones sociales, utilizar el ordenador como 

un elemento de trabajo (Barros, 2013). 

El cuestionario consta de 40 preguntas para ser respondidas de manera dicotómica con 

signos +/-. Así, la autora identifica cuatro estilos de uso del espacio virtual, esto es, estilo 

participativo, estilo de búsqueda e investigación, estilo de estructuración y planificación y estilo 

de acción concreta y producción, cada uno de ellos relacionado con un estilo de aprendizaje a los 

que refiere la encuesta CHAEA. De esta manera los Estilos se describen en la Tabla 6: 
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Tabla 5.  

Estilo de uso del espacio virtual de uso del Espacio Virtual 

 

Estilo de uso 

del espacio 

virtual 

Características de cada estilo 

Estilo de uso 

participativo en 

el espacio 

virtual 

Es un estudiante colaborativo, le gusta contribuir en la web mediante la realización 

de trabajos en equipo, en línea y tiempo real. Esto le brinda posibilidad de 

interactuar, compartir, aprender y motivar la participación de otros para 

beneficiarse del coaprendizaje. Se recomienda en equipos de aprendizaje en línea, 

búsquedas on-line, foros de discusión. Se comunica con sus compañeros a través 

del ordenador de manera rápida e informal. 

Estilo de 

búsqueda e 

investigación 

Preferencia por la investigación en la web para aprender, coaprender e informarse, 

realizan investigación en línea directa y buscan información de todos los tipos y 

los formatos, de esta manera aprenden mediante la búsqueda, selección y 

organización del contenido. Aprender a buscar la información es una capacidad 

muy importante para un aprendizaje colaborativo; de esta manera los materiales de 

aprendizaje deben estar orientados a construcciones y síntesis que engloban la 

investigación de un contenido. 

Estilo de 

estructuración y 

planificación en 

el espacio 

virtual 

Refiere al sujeto que organiza y planifica su participación en la red, prefiere 

organizar contenidos y jerarquizarlos para coaprender. Las actividades que realiza 

están fundamentadas, con riqueza en los contenidos y debidamente teorizadas. Se 

caracteriza por ser muy ordenado en la planificación de la búsqueda de diferentes 

temas por lo que es apto para participar en grupos de investigación y para realizar 

proyectos. 

Estilo de acción 

concreta y 

producción en 

el espacio 

virtual 

Individuo que se interesa por todo lo que representa y produce los resultados del 

aprendizaje y del proceso de coaprender. Utiliza el espacio virtual como un campo 

de acción y producción. Es multitarea por lo que es capaz de darle diferentes usos 

a la información recolectada. Experimenta con nuevas aplicaciones y aquellas 

herramientas que la brinda internet. Comparte videos, fotos y datos, muchas veces 

producidos o adaptados por él mismo. Para este estudiante la internet ofrece 

muchas posibilidades de aprendizaje y de utilidades para su vida cotidiana. 

Fuente:  Barros (2008, 2013) 

El cuestionario fue desarrollado con la técnica de la muestra aleatoria simple para una 

muestra total de 326 cuestionarios, con un índice de fiabilidad alfa de Cronbach de 0.7752, 

clasificado como fiable (Barros, 2008; 2013). 
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Para identificar la preferencia por cada uno de los estilos, Barros (2013), recomienda 

analizar los resultados con los datos de la Tabla 5, de preferencias por cada estilo. 

Tabla 6. 

 Identificación de preferencia estilo de uso virtual Identificación de preferencia estilo de uso 

virtual 

Preferencia Valores 

Muy baja 0-2 

Baja 3-4 

Media 5-6 

Alta 7-8 

Muy alta 9-10 

Fuente: Elaboración propia 

En resumen, los estilos de aprendizaje han sido investigados desde diferentes enfoques, 

bajo múltiples diferencias entre los autores frente a la manera de evaluarlos, pero identificados en 

la influencia de diferentes factores internos, difíciles de condicionar y otros externos susceptibles 

de ser mejorados; ambos condicionan la individualidad del aprendizaje y hacen posible que unos 

y otros tengan diferentes estilos a la hora de abordar el conocimiento. De hecho, también han 

evolucionado los conceptos acerca del estilo de aprendizaje (Tabla 8). 

Tabla 7.  

Conceptos estilos de aprendizaje Conceptos estilos de aprendizaje 

Definición Año 

Representación de las características biológicas y experienciales estimuladas por cada 

persona, que fomentan o inhiben el logro. 

Dunn y Dunn (1983) 

Complejo de características relacionadas, donde el todo nunca es igual a la sumatoria 

de sus diversas partes: Gestalt de actividades internas y externas procedentes de 

diferencias neurobiológicas, personalidad y desarrollo, reflejo de la conducta de 

aprendizaje, incorporando unas y otras, características genéticas e influjos del 

ambiente.  

Keefe y Laguis (1983,  

citados por Keefe y 

Ferrell, 1990) 

Conjunto de características cognitivas, afectivas y factores psicológicos que sirven 

como indicadores relativamente estables de cómo un aprendiz percibe, interactúa y 

responde al ambiente de aprendizaje…el estilo de aprendizaje bajo este este modelo 

representa tanto características heredadas como influencias ambientales.  

Keefe et al. (1986, 

citados por Keefe y 

Ferrell, 1990) 

Describe la ruta recorrida de manera habitual por el individuo para dar respuesta a una 

tarea de aprendizaje, incluye el estilo cognitivo, que refleja el modo de pensar del 

Alonso et al. (2002, p.9) 
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individuo y la estrategia de aprendizaje, que responde al proceso utilizado para 

responder las demandas de dicha actividad. 

Fuente: (Kolb, 1984; Dunn, 1984, Keefe y Ferrell, 1990; Alonso, et al., 2012) 

En el ámbito del deporte, la aplicación de cuestionarios para reconocer el estilo de 

aprendizaje de los estudiantes es reciente. Según Schellhase (2006), Draper fue pionero al evaluar 

en 1988 estilos de aprendizaje de entrenamiento atlético, aplicando el LSI de Babish y Randol, 

identificando preferencia de aprendizaje personal categorizada como cinestésica (60%), estilo 

similar al acomodador de Kolb.   

Otras caracterizaciones de los estilos de aprendizaje de los discentes de entrenamiento 

atlético fueron logradas en estudios como el caso de Coker (2000), en él demuestra consistencia 

entre la clase tradicional (aprendizaje cognitivo) y la práctica clínica (aprendizaje experiencial). 

Al evaluar el estilo de aprendizaje con el Kolb-LSI, se identifica el predominio del asimilador 

(65.4%) seguido del convergente (15.4%) en la clase tradicional, mientras que en la práctica 

clínica, prevaleció el estilo convergente (42.3%) seguido del acomodador (30.8%), concluyendo 

que el ambiente de aprendizaje puede influenciar al estilo de aprendizaje, recomendando por ello, 

la aplicación del cuestionario en cada uno de los entornos de aprendizaje para realizar ajustes 

correspondientes en técnicas y estrategias que mejoren la percepción de la experiencia en cada uno 

de ellos.  

También Brower et al. (2001), aplicaron el Kolb-LSI, para encontrar el estilo de 

aprendizaje de postulantes a programas superiores de educación en entrenamiento atlético, 

identificando asimiladores (37.5%), seguidos por los convergentes (27.5%), divergentes (20%) y 

acomodadores (15%), encontraron, además, que ningún estilo favoreció la admisión en el 

programa. Esta variedad de estilos fue informada por Stradley et al. (2002), al encontrar cómo los 

tipos de estilo de aprendizaje se distribuían de manera relativamente uniforme entre acomodadores 

(29.3%), asimiladores (29.3%), convergentes (21.8%) y divergentes (19.7%). 

De la misma manera, Wagner et al. (2014) aplicando el Kolb-LSI en 284 estudiantes de 

Ciencias del Ejercicio, el estilo convergente prevaleció (52.8%), seguido del asimilador (18.7%) y 

acomodador (18.3%), siendo el estilo divergente el menos significativo con (2.5%). En su estudio 

Thon y Hansen (2015), concluyen que profesionales graduados y estudiantes de entrenamiento 
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atlético tienen una variedad de estilos, pero la mayoría prefiere el divergente. El estudio fue 

realizado con The Marshall and Merritt Student Learning Style Questionnaire (LSQ), basado en 

el Kolb LSI. Cetic (2014), aunque no halló predominancia en ningún estilo, encontró entre 

estudiantes de ciencias del deporte el predominio del estilo asimilador (36.7), le siguen divergente 

(29.0), convergente (22.1) y acomodadores en menor proporción (12.2).  

En su campo laboral, los entrenadores se caracterizan por su necesidad de creatividad, 

flexibilidad y la capacidad para pensar sobre la marcha mediante un proceso organizado, ordenado, 

enfocado y concienzudo en la fase de indagación (Leaver-Dunn et al., 2002). Con relación al 

pensamiento crítico, es decir, un pensamiento reflexivo y razonable que se concentra en tomar 

decisiones acerca de qué creer o hacer, (Ennis, 1985) considera que en estudiantes de ciencias del 

deporte es primordial no sólo la disposición hacia éste, sino también el desarrollo de las 

habilidades. 

Para Chiang et al. (2018), desde el caso de estudiantes de entrenamiento atlético, deben 

desarrollar el conocimiento técnico del entrenamiento y habilidades de razonamiento clínico para 

dominar ambas prácticas, además del pensamiento crítico que Walker (2003) asocia con las 

metodologías activas. Al respecto, Cetic (2014) y Leaver-Dunn et al. (2002) encontraron en sus 

investigaciones estudiantes de deporte dentro del rango que indica una disposición hacia el 

pensamiento crítico, pero cercana a los límites inferiores, indicando ello disposición débil; de ahí 

que recomienden utilizar técnicas y métodos para incentivarlo.  

De ahí que, un enfoque importante entre los profesores universitarios debe ser el identificar 

e incorporar experiencias y actividades destinadas a mejorar el aprendizaje entre los estudiantes 

(Pashler et al., 2009).  

Respecto al CHAEA aplicado a poblaciones de estudiantes universitarios se relacionan los 

siguientes estudios (Tabla 9). 

Tabla 8.  

Estudios acerca de estilos de aprendizaje modelo CHAEA Estudios acerca de Estilos de 

Aprendizmodelo CHAEA 
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Estilo Programa Activo Reflexivo Teórico Pragmático 

  Media 

Honey y Munford (1986) Universitarios Reino 

Unido 

9.3 13.6 12.5 13.7 

Alonso (1992) Universitarios de España 10.7 15.3 11.3 12.1 

Gallego, Benito y Rodríguez 

(2016) 

Ciencias de la actividad 

física y el deporte 

12.4 14.0 14.4 12.8 

Escanero-Marcén, Soria,  

Guerra-Sánchez, y Silva 

(2016) 

 10.73 15.86 14.22 13.15 

Maureira, Bahamondes y  

Aravena (2015) 

Educación física 13.6 14.3 13.6 13.5 

Escurra (2011) Varios 12.1 14.7 14.2 12.2 

Perera-Rodríguez y Hervás-

Gómez (2016) 

Pedagogía 11.7 15.3 13.1 12.5 

Labatut (2004) Pedagogía 9.93 12.8 10.5 10.1 

Madrid, Acevedo, Chiang, 

Montecinos y Reinicke 

(2008)  

Pedagogía de la 

educación física 

11.9 15.1 12.7 13.1 

González-Haro, Calleja-

González, Calleja y  

Escanero (2010) 

Atletas baloncesto 11.7 14.6 13.1 11.9 

Atletas fútbol 11.2 15.3 14.0 12.6 

Atletas ciclismo 12.0 14.5 13.9 14.3 

Actividad física 12.4 14.6 14.2 13.8 

 

Al respecto Gil et al. (2007), recomiendan realizar ajustes en la implementación de estudios 

basados en estos hallazgos, con el objeto de incrementar oportunidades de aprendizaje en el 

alumnado y contrarrestar posibles efectos del favorecimiento, por parte del profesor, de su propio 

estilo de aprendizaje. 

Así mismo, a través del CEUEV, Goulão et al. (2012), estudiaron comparativamente el 

estilo de universitarios en clase presencial y aprendizaje a distancia, encontrando que para ambos 
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el estilo más utilizado es el participativo (33%), seguido de búsqueda (27.1%), estructurado 

(20.9%) y concreto (17.7%). 

En ese sentido, diagnosticar el estilo de aprendizaje facilitará en el alumnado reconocer su 

propio proceso de aprendizaje y entender la forma adecuada para aprender mediante otros 

mecanismos diferentes a los ya utilizados. También al profesor, este reconocimiento le facilitará 

diseñar la planificación más adecuada de su actividad docente (Gallego, 2013; Jennings, 2012). 

Según Labatut (2004), dicho diagnóstico es buena estrategia de trabajo al inicio del curso, para 

mejorar la interacción pedagógica entre los actores. Además, se hace necesario medir 

adecuadamente los estilos de aprendizaje con cuestionarios confiables en lugar de una pregunta 

única (Goedhart et al., 2019). 

Frente a su importancia, desde 1979, Keefe citado por Dunn (1984), señaló cómo el 

diagnóstico del estilo de aprendizaje brindaría a los educadores facilidades para analizar, motivar 

y ayudar a los estudiantes en la escuela, siendo la base de un enfoque moderno de la educación.   

Dunn (1984) señala la existencia de características que fortalecen o debilitan el aprendizaje.  Keefe 

y Ferrell (1990, p. 60) después de revisar teorías e instrumentos acerca del estilo de aprendizaje, 

lo destacan como “un importante y estable constructo” que se ha ganado un lugar merecido en las 

contemporáneas teorías y prácticas. 

Es importante destacar que a pesar de las diferentes teorías acerca de los estilos de 

aprendizaje y la importancia de identificarlos para la práctica pedagógica, la hipótesis del 

acoplamiento indica que la instrucción es más efectiva cuando se proporciona en un formato que 

coincida con las preferencias del estudiantado (estudiante visual, presentación de la clase con 

diapositivas), hasta el punto que Dekker et al. (2012), lo identificaron como el neuromito con 

mayor prevalencia en una comunidad docente del Reino Unido, por lo que sugieren al profesorado 

distinguir entre seudociencia y hechos científicos.  

Para Pashler et al. (2009) y Rogowsky et al. (2015), a pesar de lo interesante que parece 

enseñar en el estilo individual del alumnado, no encontraron evidencia de ello en sus 

investigaciones; por esto, se unen al llamado que hace Knoll et al. (2017), quien solicita a la 

comunidad de estudiosos de los estilos de aprendizaje, investigaciones experimentales que sigan 

criterios metodológicamente sólidos, dada la ausencia de evidencias que justifiquen la 
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incorporación de las evaluaciones de los estilos de aprendizaje en la práctica educativa general. 

Para ello, y dada la desinformación generalizada, se requiere profundizar más acerca de los estilos 

de aprendizaje en la cotidiandad de las prácticas de aula.  
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2 Metodología de la investigación 

2.1 Introducción 

La innovación pedagógica en el aula de deporte implica para este caso, una ejecución 

metodológica a través de la cual se describe una a una, las diversas etapas bajo las cuales se 

reconoce el antes y después del trabajo pedagógico basado en el Flipped Learning, aplicación que 

responde a necesidades ratificadas en dicha aula, inherentes al rol de los actores del proceso de E-

A y su impacto en el ambiente de aula.  

Es por esto que se abordarán temáticas relacionadas con las decisiones adoptadas en el 

trabajo con respecto al diseño metodológico, partiendo de la formulación del problema hasta llegar 

al análisis de los datos obtenidos.   

2.1.1 Formulación del problema 

A través de esta investigación se busca responder la siguiente pregunta:  

¿Cómo lograr la innovación pedagógica, mejoramiento del ambiente de aula de deporte y 

productividad2 de los estudiantes de pregrado, mediante la aplicación del modelo pedagógico  

Flipped Learning? 

2.2 Objetivos  

El objetivo general y los objetivos específicos planteados en esta investigación, se 

relacionan a continuación.   

 

 

2 Una mayor productividad se relaciona en este caso con mayor rendimiento académico. 
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2.2.1 Objetivo general 

Diseñar y experimentar un proceso de innovación pedagógica en el aula de deporte, 

mediante  el modelo pedagógico Flipped Learning, como una estrategia para el mejoramiento del 

ambiente de aprendizaje  y  la productividad de estudiantes de pregrado en Deporte en el curso de 

teoría y metodología del entrenamiento deportivo uno. 

2.2.2 Objetivos específicos 

O1: Realizar un diagnóstico que facilite el reconocimiento de las particularidades del grupo en 

cuanto a caracterización socio-demográfica y motivacional y estilo de aprendizaje. 

O2: Caracterizar la percepción de la experiencia de aprendizaje y del ambiente de aula aplicando 

un modelo pedagógico tradicional. 

O3: Diseñar, con base a los hallazgos, una intervención pedagógica mediante el modelo 

pedagógico Flipped Learning.  

O4: Analizar comparativamente las transformaciones originadas a partir de la intervención 

pedagógica. 

O5: Estructurar una guía de aplicación del modelo Flipped Learning para intervenciones 

pedagógicas similares. 

2.3 Diseño de la investigación 

Se trata de una I-A, a través de la cual se aborda uno de los problemas prácticos cotidianos 

experimentados por el profesorado y sus estudiantes de deporte, acerca de su trabajo de aula, que, 

al ser ejecutada por el profesor, permite dar mayor claridad acerca de las particularidades del 

proceso de E-A, motivando en unos y otros, actitudes reflexivas que facilitarán introducir 

innovaciones en dicha práctica (Colás et al., 2009).   

En cuanto al diseño, el proceso tiene carácter longitudinal, teniendo en cuenta que la 

recolección de datos fue realizada en temporalidad diferente, al mismo grupo de individuos, lo que 

permite hacer inferencias o cambios (Colás y Buendía, 1994; Hernández et al., 2010). 
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El método experimental, con diseño cuasiexperimental, es decir, investigación que tiene 

toda la estructura de un experimento, a excepción de la muestra, la cual es no probabilística debido 

a que los grupos son asignados a conveniencia, Pedhazur y Schmelkin (citados por Bono, 2012).  

Este estudio de intervención como lo denomina Creswell (2005, citado en Hernández et 

al., 2010) de una o más variables, se investiga con grupos intactos, no aleatorios, debido a que su 

origen y manera de agruparse no es consecuencia del experimento.  

El diseño denominado de un solo grupo con pretest y postest fue escogido para esta 

investigación, donde un grupo intacto es medido antes (pretest-O1), se realiza la intervención (X1) 

y se mide nuevamente al grupo (O2). El efecto del tratamiento se comprueba al comparar los 

resultados del postest con el pretest (Colás et al., 2009, Hernández et al., 2010), véase Tabla 10. 

Tabla 9.  

Diseño de un solo grupo con pretest y postest 

Grupos Formación del 

grupo 

Pretest Intervención Postest 

Uno No 

probabilístico, 

grupo intacto 

O1 

Grupo Total 

(141), se 

interviene el 

grupo con el 

modelo de 

aprendizaje 

tradicional  

X1 

Flipped Learning 

(para la intervención se 

extrapola un grupo de 63 

de O1, el cual se 

denomina O2) 

O2 

Finalizada la intervención, 

se comparan los 

resultados de la 

intervención con el 

modelo de aprendizaje 

Flipped Learning, con los 

resultados arrojados por el 

mismo grupo durante la 

clase tradicional del grupo 

extrapolado (pretest y 

postest) 

Fuente: Elaboración propia 

2.4 Población y muestra 

La población total estuvo conformada por 1.557 estudiantes, matriculados en la IUEND en 

el programa Profesional en Deporte. De ella, fueron tomados como muestra 141 estudiantes (grupo 

total) quienes participaron en la primera etapa, es decir pretest (O1) o etapa de diagnóstico del aula 
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tradicional, realizado bajo parámetros de la Escuela Tradicional, experiencia ya referida por 

Cárdenas (2016) y Arnao (2015).  Este grupo diligenció el consentimiento informado (Anexo A), 

completó los cuestionarios sobre la caracterización socio-demográfica, estilo de aprendizaje del 

grupo y experiencia de aprendizaje e inventario de ambiente de aula, elementos significativos para 

diagnosticar el grupo. 

Figura 17.   

 Muestra grupo diagnóstico intervenido con la clase tradicional 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

Para la segunda fase, la intervención con el método de enseñanza Flipped Learning, se 

extrapola del grupo total un grupo experimental (GE), asignado al azar (Colás et al., 2009) con el 

cual se lleva a cabo la intervención. Teniendo en cuenta que a partir del diagnóstico y como inicio 

del proceso de innovación requerido, el GE utilizará la técnica pedagógica en referencia (Flipped 

Learning) durante el postest (O2). De esta manera, para el análisis final, los resultados obtenidos 

durante la experiencia en el aula tradicional del GE (O1 pretest), serán los datos que permitirán 

medir los efectos del tratamiento o aula intervenida mediante la técnica educativa Flipped Learning 

(postest O2). 
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Figura 18.   

Tamaño de la Muestra Grupo Experimental (GE) (O1) y (O2) 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

2.5 Definición de variables 

De acuerdo con el desarrollo del proceso, sus fines y proyección, fueron tomadas como 

base del trabajo, las siguientes variables:  

Variable dependiente: ambiente de E-A en dos sentidos: Enseñanza Magistral (Escuela 

Tradicional) para el GT durante el diagnóstico y Enseñanza activa (aula innovada) – modelo 

Flipped Learning para el GE.   

Variables independientes: características que definen en este caso, las condiciones 

biopsicosociales y demográficas de los participantes (sexo, edad, estrato, situación laboral, 

motivación para elegir carrera, accesibilidad a la Web), rutina de aula, estilos de aprendizaje, 

estilos de uso del espacio virtual, percepción frente a la experiencia en el aula, ambiente de 

aprendizaje, percepción acerca de las Flipped Learning. 

2.6 Instrumentos de recogida de datos     

La información se logra mediante la técnica de encuesta, que permite la obtención de datos 

mediante los siguientes cuestionarios:  
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2.6.1 Cuestionario de Caracterización sociodemográfica y motivacional  

Este cuestionario facilitó la comprensión del grupo estudiado, mediante la recolección de 

información del estudiante; conformado por 22 ítems, creado en red (Google Formularios), ad hoc, 

el cual, completado por la muestra total, indagó sobre las condiciones sociodemográficas y 

motivacionales de los estudiantes incluyendo su percepción frente a la institución y la carrera como 

tal (véase el Anexo B). 

2.6.2 Cuestionario Estilos de aprendizaje-CHAEA 

Diseñado por Alonso et al. (2012), utilizado para facilitar la identificación del nivel de 

procesamiento con el que habitualmente la muestra (GT) ejecuta sus tareas de aprendizaje. 

Conformado por 80 ítems, agrupados en cuatro secciones de 20 enunciados por cada uno de los 

estilos de aprendizaje definidos, distribuidos aleatoriamente y a los cuales se responde de acuerdo 

(+) o en desacuerdo (-). Para el análisis de datos se utilizó el baremo general propuesto por Alonso 

et al. (2012), véase la Tabla 3, por no contar con un baremo especial para esta población (véase el 

Anexo C) .  

2.6.3 Cuestionario Estilo de uso del espacio virtual-CEUEV 

 Instrumento diseñado y validado por (Barros, 2008, 2013) para conocer el estilo de uso 

del espacio virtual, la manera como las personas se aproximan a la web para aprender. Este 

cuestionario está compuesto por 40 preguntas de las cuales se señalan únicamente las respuestas 

que el evaluado considere afirmativas; identifica la preferencia por cada uno de los estilos: 

participativo, búsqueda e investigación, estructuración y planteamiento, concreto y de producción. 

Para identificar la preferencia se utilizaron los valores propuestos por la autora en la Tabla 5 (véase 

el Anexo E). 

2.6.4 Cuestionario Percepción del estudiantado acerca de la experiencia de aprendizaje   

El denominado Student Perception of Instruction Questionnaire (SPIQ), diseñado por 

Araño-Ocuaman (2010) y adaptado por Johnson y Renner (2012), fue utilizado en la medición de 

las dos experiencias de E-A (O1-O2) (véase el Anexo F). El cuestionario original fue traducido al 
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español por dos traductores independientes que trabajan en el ámbito de la educación, las dos 

versiones fueron unificadas por el investigador quien solicitó a otros dos traductores nativos de 

E.E. U.U. su traducción al inglés, las traducciones fueron nuevamente comparadas por el 

investigador. 

2.6.5 Inventario de ambiente de aula en Facultades y Escuelas Universitarias  

Traducción propuesta por Marcelo (1991) del College and University Classroom 

Environment Inventory, (C.U.C.E.I.), elaborado por Fraser et al., (1986), facilita la medición del 

ambiente de clase mediante 49 ítems breves agrupados en siete dimensiones, cada una con igual 

número de ítems. Cada elemento permite cuatro respuestas (Totalmente de acuerdo a totalmente 

en desacuerdo) y la polaridad se invierte para aproximadamente la mitad de los elementos.  

Fue seleccionado debido a que sus siete dimensiones cubren la escala de las tres 

dimensiones conceptualizadas por Moos (1974) para medir el clima social: relaciones 

(personalización, involucramiento, cohesión, satisfacción), crecimiento personal (orientación a la 

tarea), mantenimiento y cambio del sistema (innovación, individualización). (O1-O2), (Anexo F). 

2.6.6 Observación de la rutina de aula por experto  

La observación de la rutina de aula por experto fue realizada por el profesional 

especializado encargado del área pedagógica en la IUEND, (Anexo G). 

2.6.7 Cuestionario Percepción acerca del Modelo Flipped Learning 

Encuesta diseñada por Bergman y Santiago (2017), aplicada durante una investigación 

mundial acerca de la percepción de estudiantes y profesores frente al Flipped Learning, (ver Anexo 

H). Algunos apartes de dicha encuesta fueron modificados por el investigador con la autorización 

del doctor Santiago,  Raúl, uno de los directores de Flipped Learning Initiative Global (Anexo H). 

En esta encuesta se mide la percepción del aula por parte del GE posterior a la aplicación del 

modelo de enseñanza Flipped Learning (O2). El contenido de la encuesta refiere a variables de tipo 

social, cognitivo y motivacional relacionadas con el proceso de E-A. Su estructura en una escala 

tipo Likert (Santiago et al., 2017). 
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2.7 Validez y fiabilidad 

Para Pérez et al. (2009), la validez significa medir lo que se desea medir y no otra cosa.  

La fiabilidad de los cuestionarios se observa en la Tabla 11, véase: 

Tabla 10.  

Validez y fiabilidad de los cuestionarios Validez y Fiabilidad de los cuestionarios 

 

Cuestionario Tipo de pregunta No. de Ítems del 

cuestionario 

Validez y fiabilidad 

 Cronbach* 

Estilos de Aprendizaje 

(CHAEA) 

Dicotómica 80 Estilo Activo (0.63)  

Estilo Reflexivo (0.73) 

Estilo Teórico (0.66) 

Estilo Pragmático (0.59) 

(Alonso 1992; 81). 

Estilos de Uso del 

Espacio Virtual (CEUEV) 

Dicotómica 40 0.78 

Student Perception of 

Instruction Questionnaire 

(SPIQ) 

Escala tipo Likert 15 0.70 

College and University 

Classroom Environment 

Inventory (CUCEI, 

Escala tipo Likert 49 Personalización 0.80, 

Participación 0.70, 

Cohesión entre los 

estudiantes 0.84, 

Satisfacción 0.87, 

Orientación en la tarea 

0.70,  

Innovación 0.72, 

Individualización 0.74 

Fuente: Alonso et al. (2012); Barros (2009), Araño (2012); Fraser et al. (1986) 

Con relación al cuestionario Caracterización Sociodemográfica, el diseño de dicho 

instrumento y su carácter no métrico requirió la revisión de experiencias previas, revisión 

bibliográfica sobre aplicaciones y obtención de datos del tema en cuestión por parte de otros 

investigadores, además de la validez de contenido realizada por tres profesores investigadores 

(pedagogía, sociología, lingüística), bajo la premisa, juicio de expertos, solicitando concepto 
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acerca del cumplimiento del objetivo, claridad en la formulación, importancia de los ítems, 

redacción y formato  (Abad et al., 2011; Pérez et al., 2009). 

2.8 Fases de la investigación 

Para esta investigación y con el objeto de seguir un método científico que además se 

relacionara con la I-A, se fijó un plan ordenado y estructurado hacia el desarrollo del proceso. Para 

esto se han establecido cinco fases, cuyas denominaciones responden a la planificación coherente 

de acciones para lograr los objetivos propuestos, resaltando que el modelo referido utiliza para 

llevar a cabo la fase cuatro y la fase cinco, Figura 19, una adaptación propuesta por el autor, al 

Ciclo de la Investigación-Acción (Colás y Buendía, 1994; Kemmis y McTaggart, 1988) y al 

proceso de desarrollo y consolidación de la innovación, propuesto por la UNESCO (2016), para 

integrar las etapas de la investigación.   

En ese orden de ideas, el proceso de ejecución de la fase cuatro Desarrollo metodológico 

y la fase cinco Resultados, Figura 21, responde a la administración de los siguientes ciclos, acordes 

con el ciclo de la I-A, observado en la Figura 8. 

2.8.1 Diagnóstico 

 Evidenció el estado de las prácticas pedagógicas objeto de innovación, el cual comprende 

el análisis socio-demográfico, el estilo de aprendizaje y el grado de satisfacción con el ambiente 

de aula previo a la intervención; responde a la pregunta ¿Cuál es la realidad que se quiere 

transformar en el aula y por qué? 

2.8.2 Planificación 

 Basada en el diagnóstico, determinando el uso y aplicación del modelo pedagógico 

Flipped Learning, incluyendo estrategias pedagógicas y recursos didácticos inherentes a la 

situación en referencia, la cual toma en cuenta las particularidades del grupo participante; responde 

a la pregunta ¿Cómo se transformará dicha realidad y con qué recursos didácticos?  
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2.8.3 Acción 

  Ejecución de la intervención pedagógica fundamentada en el modelo Flipped Learning, 

a partir del Modelo Instruccional de Dick et al. (2009), Figura 10. Inicia con la identificación de 

la meta instruccional y finaliza con la evaluación.  

2.8.4 Observación-reflexión-ajustes 

Proceso que se da durante la etapa de acción, el cual propone desde la óptica crítica 

correctiva, ajustes en la intervención pedagógica en el aula. 

2.8.5 Análisis e informe  

Socialización de resultados de la intervención pedagógica en términos de percepción acerca 

de la experiencia de aula y el ambiente de aula durante la intervención mediada por el Flipped 

Learning; incluye la estructuración de guía de aplicación Flipped Learning, diseño de propuesta 

de implementación de este modelo de innovación pedagógica fundamentado en el Flipped 

Learning y su respectiva socialización. 

2.9 Análisis de datos 

Para el análisis estadístico se utilizó el software IBM SSPS Statistics versión 24.0.  

Para la reducción de datos en el caso de los estadísticos descriptivos, se recurrió a 

representaciones gráficas (barras, sectores) y medidas de tendencia central (media, mediana, 

moda), medidas de variabilidad (desviación, varianza, frecuencia, máximo, mínimo) que llevarán 

a la generalización de datos de dicha muestra. 

Por su parte, para el análisis inferencial de las pruebas no paramétricas se aplicó U de 

Mann-Whitney para dos muestras independientes, en el caso de pruebas paramétricas se utilizó la 

t de Student para muestras pareadas. Además, se utilizó el coeficiente de correlación de Spearman 

para conocer la normalidad y la significancia para dicha correlación.  

Para comprobar si un grupo de datos proviene de la misma población, se realizó la prueba 

no paramétrica de Kruskal–Wallis. 
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Figura 19.  

Proceso de Investigación, Fases de la aplicación del programa 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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3 Análisis de resultados  

Un factor importante para la presentación de los resultados, fue tener en cuenta que la I-A 

es el fundamento de este trabajo y se hace efectiva con la implementación de los ciclos de 

diagnóstico, planificación, intervención, evaluación de resultados (Arnao, 2015) y socialización.  

3.1 Ciclo de diagnóstico 

En este primer aparte, se describe el diagnóstico, el cual se realiza a través de la 

caracterización socio-demográfica del grupo estudiado, el establecimiento del estilo de 

aprendizaje, la percepción de la experiencia del estudiante en el aula, la percepción del estudiante 

del ambiente de aula tradicional y la observación por experto del ambiente de aula tradicional. 

3.1.1 Análisis socio-demográfico del grupo académico   

Se conocieron algunas particularidades de la actualidad social, demográfica y motivacional 

del aula conformada por estudiantes del tercer semestre de la asignatura de Teoría y Metodología 

del Entrenamiento Deportivo I, del Programa Profesional en Deporte, de la IUEND, 

caracterización que facilita directa e indirectamente, considerar la relación existente entre su vida 

y el rendimiento académico. Veamos:  

La Figura 20, describe las características sociodemográficas y tecnológicas de los 

estudiantes universitarios que asisten al aula de deporte objeto de estudio; en su mayoría hombres 

adultos jóvenes (H: 74%, M: 26%), con edades que, en su mayoría, oscilan entre 20 y 24 años, 

96% menor de 29 años, nacidos en Cali, Distrito Especial donde se encuentra ubicada la institución 

universitaria. Sólo 24% de ellos manifiesta pertenecer a un grupo étnico, graduados de educación 

media en instituciones estatales. Solteros, sin hijos, viven con sus padres quienes en un 68% en 

caso de las madres y (56%) en caso de los padres, han cursado estudios superiores especialmente 

técnicos y tecnológicos. Con experiencia como atletas o exatletas (37%), (53%) de ellos en fútbol, 

deporte específico preferido para su énfasis deportivo (49%).   
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Figura 20.  

Análisis socio-demográfico del estudiante 

 

Fuente: Elaboración propia 

Aunque muy jóvenes, el 51% labora y de ellos, el 60% en contextos relacionados con su 

futura profesión; sin embargo, carecen de recursos propios para estudiar ya que el 80% solicita 

financiación o algún tipo de ayuda institucional o familiar.  Expresan que escogieron esta profesión 

especialmente porque les gusta (93%) y manifiestan satisfacción y certeza total por la elección de 

la carrera y el futuro que les representa (97%). 

Respecto a la conectividad y su uso personal, familiar e institucional; la tecnología tiene 

un alto grado de importancia, incluso con carácter imprescindible. La gran mayoría (91%), aparte 

de disponer del servicio de internet en su hogar, también tienen dicho servicio en el móvil (68%), 

se conectan a la red wifi de la universidad (88%), el dispositivo que usan con mayor frecuencia 
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para conectarse es el teléfono móvil inteligente (82%). El 99% poseen algún tipo de tecnología en 

el hogar para conectarse y lo hacen primordialmente a través del portátil (véase la Tabla 12, Figura 

21). 

Tabla 11  

Uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación de las Tecnologías de la 

información y la comunicación 

Tecnología en el hogar para conexión 139 99% 

Tablet 26 18% 

Ordenador 71 50% 

Portátil 92 65% 

Teléfono inteligente 83 59% 

El estudiante no cuenta con equipos TIC en el hogar 6 4% 

Ninguno 2 1% 

En promedio, diariamente, cuánto tiempo (horas y minutos) 

permanece frente a la pantalla de su dispositivo (Tablet, PC, 

portátil, teléfono inteligente, otro). 6.6 horas 

Fuente: Elaboración propia 

El portátil y el teléfono inteligente son los dispositivos que más utilizan en el hogar para 

conectarse a internet. En promedio, diariamente, permanecen frente a la pantalla de su dispositivo 

7 horas. 
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Figura 21.  

Dispositivo utilizado con mayor frecuencia para conectividad  

 

Fuente: Elaboración propia 

Con relación al mayor uso que se le da a internet, el (36%) lo utilizan para buscar 

información, (35%) para comunicación y socialización, el (29%) para entretenimiento. 

Figura 22.  

Mayor uso dado a Internet 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Entendiéndose que la estratificación social corresponde a aquellos estratos socio-

económicos en los que se clasifican las viviendas o predios, y en ello, los estratos uno, dos y tres, 

corresponden a los que albergan a ciudadanos con menores recursos; incluso, son beneficiarios de 

subsidios en los servicios públicos domiciliarios. Se observa en la Tabla 13, que el 45%, tienen 

estratificación socio-económica tres, tienen conectividad a internet el 63% de los estudiantes 

pertenecientes a estratificación uno, además del 81% de estratificación dos. 

Tabla 12. Conectividad asociada a la estratificación social 

Conectividad asociada a la estratificación social 

Ítems Uno Dos Tres Cuatro Cinco Media 

Estratificación social 12% 30% 45% 12% 1%  

Más de dos horas 

conectado 

56% 57% 53% 88% - 63.5% 

Conexión a internet 63% 81% 69% 88% - 75.3% 

Teléfono inteligente 69% 83% 85% 88% 0% 81.3% 

Fuente: Elaboración propia 

3.1.2 Estilo de aprendizaje CHAEA de los estudiantes 

3.1.2.1   Estilo de aprendizaje según la media. La aplicación del instrumento CHAEA, permitió 

reconocer los estilos de aprendizaje del grupo seleccionado para el diagnóstico. Según las 

medias observadas en la muestra, predomina el estilo reflexivo (15.15), seguido del estilo 

teórico y el estilo pragmático en igual medida, y por último el estilo activo, Tabla 14. 
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Tabla 13.  Estadísticos descriptivos media estilos de aprendizaje CHAEA 

Estadísticos descriptivos media estilos de aprendizaje CHAEA 

 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 

N Válido 141 141 141 141 

Perdidos 0 0 0 0 

Media 12.33 15.05 13.91 13.91 

Mediana 12 15 14 14 

Moda 11.00 16.00 14.00 15.00 

Desviación estándar 2.70 2.55 2.62 2.49 

Mínimo 7 7 7 6 

Máximo 19 20 19 20 

Fuente: Elaboración propia 

Debido a que los promedios de los puntajes para cada estilo son muy semejantes, se realizó 

una prueba de rangos de Wilcoxon, Tabla 15, para muestras relacionadas con el fin de comprobar 

si las diferencias son estadísticamente significativas. 

Tabla 14. Estilos de aprendizaje Wilcoxon para comparación de medianas 

Estilos de aprendizaje Wilcoxon para comparación de medianas 

Estilo de 

aprendizaje 

Activo/ 

Teórico 

Activo/ 

Reflexivo 

Activo/ 

Pragmático 

Teórico/ 

Reflexivo 

Teórico/ 

Pragmático 

Reflexivo/ 

Pragmático 

W 2355 1456 1761.5 1767 3939 5407 

p-valor 3.732e-05* 4.185e-11* 1.984e-07* 1.508e-06* 0.998 5.306e-

05* 

Fuente: Elaboración propia. *Valores significativos 

Se puede observar que, en cinco de las seis combinaciones, existen diferencias 

estadísticamente significativas entre los puntajes de los estilos de aprendizaje; el único par que no 
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presentó diferencias, fueron el estilo teórico y pragmático, lo cual se debe a que el promedio de 

éstos fue el mismo. 

En la Figura 23, se muestran los promedios obtenidos en cada uno de los estilos de 

aprendizaje por sexo, indicando que no hay un estilo de aprendizaje predominante en los hombres 

y las mujeres. Las mujeres presentaron una media un poco mayor en el estilo de aprendizaje 

reflexivo, mientras que los hombres obtuvieron mayor promedio en el estilo de aprendizaje activo.  

En cuanto a los dos estilos de aprendizaje restantes, teórico y pragmático, las mujeres y los 

hombres presentaron promedios similares. Se aplicó la prueba de suma de rangos de Wilcoxon 

para determinar si estas diferencias eran significativas. 

Figura 23.   

Prueba T de Wilcoxon para comparación de medianas 

 
Fuente: Elaboración propia 

Como se observa en la Tabla 16, a un nivel de significancia α=0.05, no se rechaza la 

hipótesis de que los puntajes de estilo de aprendizaje para hombres y mujeres difieren de manera 

significativa entre los dos grupos de individuos, lo que quiere decir que no hay un estilo de 

aprendizaje predominante por sexo. 

Tabla 15. Suma de rangos Wilcoxon para comparar puntajes de sexo 
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Suma de rangos Wilcoxon para comparar puntajes de estilo de aprendizaje por sexo 

Estilo de 

aprendizaje 

Activo Teórico Reflexivo Pragmático 

Estadístico Prueba 

T de Wilcoxon 

1922.5 2084.5 2565.5 2209.5 

Valor p 0.2973 0.7285 0.0866 0.8538 

Fuente: Elaboración propia 

3.1.2.2  Interpretación de los resultados con el baremo   

Al sumar la preferencia alta y muy alta del baremo, predomina el estilo de aprendizaje 

teórico (56.8%), pragmático (56.2%), resultando la fusión teórico-pragmático, combinación 

posible que “ocupa un segundo lugar en las intercorrelaciones de Honey” (Alonso et al., 2012, p. 

89), le sigue el estilo activo con el (45.4%) y reflexivo con el (17.7%) (Figura 24, Tabla 17).  

Analizando las medias frente al baremo general propuesto por los autores del CHAEA 

(Alonso et al., 2012), se ubica la media del estilo reflexivo en el nivel moderado, más cercano al 

rango inferior que al superior, a diferencia del pragmático, teórico y activo, más cercanos a la 

preferencia alta. Además, el (26%) de los encuestados tiene preferencia baja o muy baja por el 

estilo reflexivo, siendo el rango más significativo de baja preferencia por un estilo. 

Figura 24.  

Preferencias por estilo de aprendizaje según baremo general 
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Fuente: Elaboración propia 

Los resultados del baremo, se observan en la Tabla 17. 

 

Tabla 16.  

Resultados baremo general estilos de aprendizaje CHAEA Resultados baremo general estilos de 

aprendizaje CHAEA 

Estilo 

Baremo Frecuencia 
% Ubicación de la 

media 

Activo Preferencia muy baja 10% 0-6 - --  

Preferencia baja 20% 7-8 14 9.9  

Preferencia moderada 40% 9-12 63 44.7 12.33 

Preferencia alta 20% 13-14 37 26.3  
Preferencia muy alta 10% 15-20 27 19.1 

 

 

Reflexivo Preferencia muy baja 10% 0-10 9 6.4*  

Preferencia baja 20% 11-13 28 19.8*  
Preferencia moderada 40% 14-17 79 56.1 15.07 

Preferencia alta 20% 18-19 21 14.9  

Preferencia muy alta 10% 20 4 2.8 

 

 

Teórico Preferencia muy baja 10% 0-6 - --  

Preferencia baja 20% 7-9 6 4.3  

Preferencia moderada 40% 10-13 53 37.6 13.91 

Preferencia alta 20% 14-15 41 29.1  
Preferencia muy alta 10% 16-20 41 29.1 

 

 

Pragmático Preferencia muy baja 10% 0-8 4 2.6  
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Estilo 

Baremo Frecuencia 
% Ubicación de la 

media 

Preferencia baja 20% 9-10 9 6.4  

Preferencia moderada 40% 11-13 46 32.6 13.91 
Preferencia alta 20% 14-15 42 29.8  

Preferencia muy alta 10% 16-20 40 28.4  

Fuente: Elaboración propia 

De esta manera, los resultados generales permiten destacar, en cuanto al estilo de 

aprendizaje CHAEA, que el grupo tiene prevalencia por los estilos teórico-pragmático, no se 

observan diferencias importantes por sexo y el estilo que menos prevalece es el reflexivo. 

3.1.3 Estilo de uso del espacio virtual (CEUEV) 

La utilización del CEUEV para establecer la manera como los estudiantes aprenden cuando 

utilizan el espacio virtual como medio didáctico, arrojó los resultados observados en la Tabla 18. 
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Tabla 17.  

Estadísticos descriptivos estilo de uso del espacio virtual Estadísticos descriptivos estilo de uso 

del espacio virtual  

Estadísticos   Participativo Búsqueda Estructurado  Acción y prod. 

N Válido  141 141 141 141 

Media  5.83 6.87 5.45 4.30 

Desviación estándar  1.36 1.57 1.59 1.57 

Mínimo  2 2 2 1 

Máximo  9 10 9 9 

Fuente: Elaboración propia 

De esta manera, el estilo con la media más representativa es el de búsqueda e investigación 

(6.87), seguido del participativo (5.83) y el estructurado y de planificación (5.45); menos 

representativo es el de acción y producción concreta (4.30), (Tabla 18, Figura 25).  

Figura 25.  

Representación gráfica del estilo de uso del espacio virtual 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Tal como se observa en la Figura 26, y de acuerdo con la descripción de Barros (2013), la 

preferencia por el estilo de búsqueda e investigación, los sitúa en un nivel en el cual escogen 

aprender indagando en la web en tiempo real, seleccionando material que sintetice un determinado 

contenido de aprendizaje, a diferencia del estilo de acción concreta y producción, en el cual su 

capacidad procesar y analizar  la información, les permite aprovechar mejor el aprendizaje en línea, 

experimentando con los recursos que la red ofrece, editando, diseñando y compartiendo materiales.   

Figura 26  

 

 

Distribución por estilo de aprendizaje 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Entendiendo el estilo de uso del espacio virtual como una escala de logros respecto al 

acercamiento a la web como medio para el aprendizaje, se deduce que los estudiantes evaluados 

se encuentran en la base, un nivel inicial, Figura 27. 

Figura 27.  

Pirámide de preferencia por un estilo de uso del espacio virtual 
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Fuente: Elaboración propia 

3.1.4 Percepción comparativa del estudiante acerca de la experiencia de aula 

La experiencia de aprendizaje en la clase tradicional, evaluada con el Student Perception 

of Instruction Questionnaire (SPIQ) de Araño (2010), se analizó de dos formas; en la primera, se 

realizó un análisis de frecuencias, mostrando los siguientes resultados. 
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Figura 28.  

 

Percepción de la instrucción - aula tradicional 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

En la figura 28, se observa que las afirmaciones con mayor frecuencia en cuanto a 

respuestas negativas (totalmente en desacuerdo y en desacuerdo) fueron, en orden descendente, la 

comunicación con los compañeros del aula, la necesidad y acceso al soporte técnico, la percepción 
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de que se trabaja duro, y la rutina diaria del curso, con frecuencias de 25, 23, 17 y 16 estudiantes 

respectivamente. Sin embargo, en general, se tuvo una muy buena percepción por parte de los 

estudiantes, ya que, en todas las afirmaciones, las frecuencias en cuanto a respuestas positivas 

(totalmente de acuerdo y de acuerdo) fueron considerablemente altas; de hecho, se observa una 

tendencia, y es que en todas las afirmaciones prevaleció la respuesta “de acuerdo”. 

Además, las medias más bajas fueron obtenidas por la comunicación con los compañeros 

de aula (3.4), la disponibilidad y acceso a soporte técnico (3.6), la percepción de que se trabaja 

duro (3.6) y la rutina diaria del curso (3.6), Figura 29. 

Figura 29.  

Media de la percepción de la instrucción - aula tradicional  

 

 

Fuente:  Elaboración propia 

Además, un grupo de estudiantes permanece imparcial o no responde cuando se le pregunta 

por: sí les gusta o no la rutina del curso (34), disponibilidad y acceso a soporte técnico (30), la 

comunicación con el profesor (27), la autopercepción del trabajo duro (26), la comunicación entre 
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pares (25), la exploración de las propias estrategias de aprendizaje (27). Información que coincide 

con las medias más bajas presentadas en la Figura 29. 

De igual manera, otro análisis se basó en la construcción de una escala de medición con 

los 12 ítems de la encuesta para representar la percepción que tienen los estudiantes sobre la 

experiencia de aprendizaje del aula tradicional. Como cada pregunta está en escala Likert, desde 

“totalmente en desacuerdo=1” a “totalmente de acuerdo=5”, y todas contribuyen en la medición 

de la percepción, cada estudiante tendrá un puntaje que cuantifica esta medida, el cual está entre 

12 y 60, 12 cuando a todas las preguntas responda “totalmente en desacuerdo=1” y 60 cuando a 

todas las preguntas responda “totalmente de acuerdo=5”. 

El análisis de los puntajes de la percepción se presenta en la Tabla 19, y en la Figura 30.  

Tabla 18.  

Percepción de la instrucción estadísticos descriptivos Percepción de la instrucciónísticos 

descriptivo 

Media Desv. Estándar Coeficiente de 

variación 

Mínimo Máximo 

43.82 7.12 0.16 18 58 

Fuente: Elaboración propia 
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Figura 30.  

Histograma puntajes percepción experiencia aprendizaje -aula tradicional  

 

 

Fuente:  Elaboración propia 

Para realizar un proceso de clasificación de los estudiantes, se estableció la marca de clase 

o el punto medio del intervalo como punto de corte, es decir, los estudiantes que tuvieron un 

puntaje menor o igual a 36 fueron clasificados como percepción desfavorable, y los que 

presentaron un puntaje superior a 36 fueron clasificados como percepción favorable frente a la 

experiencia de aprendizaje del aula tradicional. Los resultados indican que, de 126 estudiantes, 

sólo 16 tuvieron una percepción desfavorable, como lo muestra la Tabla 20. 

Tabla 19.  

Favorabilidad de la percepción de la experiencia de aprendizaje Favorabilidad de la percepción 

de la experiencia de aprendizaje 

Desfavorable Favorable 

16 (13%) 107 (87%) 

Fuente:  Elaboración propia 
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3.1.5 Percepción del ambiente de aula 

Al igual que en el ítem anterior, para determinar los resultados de este cuestionario, se 

realizaron dos tipos de evaluaciones, el primero fue un análisis basado en las frecuencias, que 

consistió en obtener los porcentajes de cada una de las respuestas (1 a 5) en cada factor, como se 

muestra en la Figura 31. 

Figura 31.  

Ambiente de aula en la experiencia de aula tradicional – C.U.C.E.I. 

 

 

Nota: para esta gráfica los porcentajes se obtuvieron sobre el total de respuestas de todo el factor, es decir, se contaron 

cuántas respuestas de las 1029 (147 estudiantes*7 preguntas) en cada factor, fueron 1:” totalmente en desacuerdo”, 

cuántas 2:” en desacuerdo”, y así sucesivamente. Fuente: Elaboración propia. 

 

En la Figura 31 y la Figura 32, se identifican las dimensiones satisfacción, personalización 

y orientación como las dimensiones mejor evaluadas debido a que presentan un gran porcentaje 

de respuestas positivas (4: “De acuerdo” y 5: “Totalmente de acuerdo). Las dimensiones 

individualización y cohesión entre estudiantes fueron las menos puntuadas, éstas presentan un alto 

porcentaje de respuestas negativas (1: “Totalmente en desacuerdo” y 2: “En desacuerdo”).  
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Figura 32.  

Ambiente de aula en el trabajo de aula tradicional – C.U.C.E.I. 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

La descripción y puntaje de cada una de las dimensiones se observa en la Tabla 21. 

Tabla 20.  

Resultados por dimensión del ambiente de aula 

Dimensión Descripción 

 

Puntuación 

Personalización Destaca el interés y la preocupación del profesor 

por interaccionar con los estudiantes, detectando 

también, la importancia que le asigna al bienestar 

de sus estudiantes, la atención a las demandas de 

ayuda, por parte de éstos y la actitud de interés y de 

comprensión que manifiesta el profesor ante las 

opiniones de los estudiantes. 

27.79 

Implicación En esta dimensión se detecta si existen conductas 

participativas en el alumnado y la implicación de 

éstos en las actividades del aula.  

23.22 

20,07

23,22

19,74

23,46

27,49 27,79
29,54

Cohesión entre los 

estudiantes

Implicación Individualización Innovación Orientación a la 

tarea

Personalización Satisfacción
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Dimensión Descripción 

 

Puntuación 

Cohesión entre los 

estudiantes 

Esta dimensión registra el grado en que el grupo de 

aula tiene posibilidades de entablar relaciones 

amistosas entre sí, como fruto de las oportunidades 

que dispone el alumnado para conocerse, ayudarse 

e interrelacionar, en esa aula. 

20.07 

Satisfacción Esta dimensión, registra el grado en que los 

estudiantes perciben la clase conducida por el 

profesor como amena, divertida, interesante y 

agradable; el grado en que anhela el comienzo de la 

clase y el grado de satisfacción y compensación que 

les produce a su término. 

29.54 

Orientación en la tarea Se detecta, con esta dimensión, el grado en que el 

alumnado percibe la clase como correctamente 

organizada. El grado en que las instrucciones de 

actividades y tareas, así como los objetivos que se 

persiguen, están definidas con claridad. 

27.49 

Innovación A través de esta dimensión, se pretende registrar la 

percepción que los estudiantes tienen con respecto 

al tipo de tareas que desarrollan con el profesor. 

Detecta, así, si el alumnado considera que las 

actividades, técnicas y métodos planteados por el 

profesor son inusuales, nuevos y originales. 

23.46 

Individualización Los estudiantes transmiten, por medio de esta 

dimensión, su parecer en cuanto al grado en que 

consideran que se respetan sus propias habilidades 

y destrezas, a la hora de realizar las actividades, y 

la libertad que se les brinda para influir y decidir 

sobre el desarrollo de la clase. 

19.74 

Fuente: Adaptado de la traducción propuesta por Marcelo (1991) del College and University 

Classroom Environment Inventory (C.U.C.E.I.), elaborado por Fraser, B., Treagust, D., Dennis, 

C. (1986).  

 

En un segundo análisis, se construyó una escala de medición para cada factor, la cual 

representa la percepción conjunta que tienen los estudiantes acerca del ambiente de aula en la clase 

tradicional. Cada uno de los siete factores, fue medido por medio de siete preguntas tipo Likert, 

por lo que cada una de ellas tuvo cinco opciones de respuesta, desde “totalmente en desacuerdo=1” 
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hasta “totalmente de acuerdo=5”; por tanto, cada estudiante tendrá un puntaje de siete a 35 en cada 

uno de los factores, siete cuando responda “totalmente en desacuerdo=1”, y 35 cuando conteste 

“totalmente de acuerdo=5” a las siete preguntas. El análisis de estos puntajes se presenta en la 

Tabla 22, donde se observa que los factores menos puntuados fueron la individualización y la 

cohesión entre estudiantes, confirmando lo dicho en el análisis anterior. 

 

Tabla 21.  

Estadísticos descriptivos por dimensión del C.U.C.E.I. Estadísticos descriptivos por dimensión 

del C.U.C.E.I. 

Factor Media Des. Estándar Coeficiente de variación Mínimo Máximo 

Cohesión 20,07 4,30 0,21 9 32 

Implicación 23,22 3,80 0,16 12 31 

Individualización 19,74 3,19 0,16 10 27 

Innovación 23,46 3,49 0,15 11 32 

Orientación 27,49 3,27 0,12 20 34 

Personalización 27,79 3,94 0,14 13 35 

Satisfacción 29,54 3,11 0,10 19 35 

Fuente: Elaboración propia 

Para realizar el proceso de clasificación de los estudiantes, se utilizó la misma metodología, 

se estableció la marca de clase o el punto medio del intervalo como punto de corte; es decir, los 

estudiantes que tuvieron un puntaje menor o igual a 18 fueron clasificados como percepción 

desfavorable, y los que presentaron un puntaje superior a 18 fueron clasificados como percepción 

favorable frente a cada uno de los factores. La Tabla 23, resume los resultados. 
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Tabla 22. Resultados por dimensión del ambiente de aula. 

Resultados por dimensión del ambiente de aula 

Dimensiones Desfavorable Favorable 

Cohesión 89 (60.54%) 58 (39.46%) 

Implicación 42 (28.57%) 105 (71.43%) 

Individualización 105 (71.43%) 42 (28.57%) 

Innovación 30 (20.41%) 117 (79.59%) 

Orientación 5 (3.4%) 142 (96.6%) 

Personalización 10 (6.8%) 137 (93.2%) 

Satisfacción 2 (1.36%) 145 (98.64%) 

Fuente: Elaboración propia 

Se confirma lo mencionado, los factores cohesión entre pares e individualización fueron 

los que tuvieron una percepción desfavorable por parte de los estudiantes. Siendo la satisfacción, 

la orientación a la tarea y la personalización las dimensiones mejor evaluadas. 

Finalmente, se realizó una clasificación más general, no por factores sino para toda la 

percepción sobre el ambiente de aula. Como los siete factores pretenden medir esta percepción, se 

construyó una escala de medida que corresponde a la suma de las siete escalas que la componen; 

por lo tanto, la escala para la percepción general queda entre 49 y 196, un estudiante tendrá el 

puntaje mínimo (49) siempre y cuando conteste a todas las preguntas como “totalmente en 

desacuerdo=1”, y obtendrá el puntaje máximo (196) cuando conteste a todas las preguntas como 

“totalmente de acuerdo=4”. Para el proceso de clasificación se seleccionó la marca de clase como 

punto de corte, de manera que los estudiantes que tengan un puntaje menor o igual a 123, se dice 

que tienen una percepción desfavorable con respecto al ambiente de aula de la clase tradicional; 

si, por el contrario, obtienen un puntaje mayor a 123, se dice que tienen una percepción favorable. 

En la Tabla 24, se observa que tan solo 11 estudiantes presentaron una percepción desfavorable 

frente al ambiente del aula de la clase tradicional. 
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Tabla 23.  

Valoración del ambiente de aula Valoración del ambiente de aula  

Favorable Desfavorable 

115 (78.23%) 32 (21.77%) 

Fuente:  Elaboración propia 

 

3.1.5.1 Correlación experiencia de aprendizaje y ambiente de aula tradicional 

Figura 33.  

Dispersión en medición ambiente de aula y percepción instrucción 

 

Fuente: Elaboración propia 

Gráficamente se observa una posible correlación positiva. Para analizarlo de manera más 

objetiva, se obtuvo el coeficiente de correlación de Spearman, ya que no se puede asumir 

normalidad, y, además, se realizó una prueba de significancia para dicha correlación. Los 

resultados se muestran a continuación. 
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𝜌 = 0.4476 

𝐻1 = 𝐿𝑎 𝑣𝑒𝑟𝑑𝑎𝑑𝑒𝑟𝑎 𝑐𝑜𝑟𝑟𝑒𝑙𝑎𝑐𝑖ó𝑛 𝑒𝑠 𝑚𝑎𝑦𝑜𝑟 𝑞𝑢𝑒 0 

𝑝 − 𝑣𝑎𝑙𝑢𝑒 = 1.312𝑒 − 07 

Como el p valor es muy inferior al nivel de significancia α=0.05, se acepta la hipótesis 

alterna, y se concluye que existe una correlación positiva entre los puntajes de los estudiantes con 

respecto a la percepción que tienen sobre el ambiente de aula y la percepción que tienen acerca de 

la experiencia de aprendizaje; esto es, a mayor satisfacción sobre el ambiente de aula, mejor 

percepción tiene los estudiantes acerca de la instrucción.  

3.1.6 Observación de la rutina de aula por experto 

Es importante aclarar que la observación de la rutina de aula por expertos, corroboró la 

existencia de una técnica pedagógica de tipo magistral, limitando además el tiempo para la 

interacción, la participación activa de los estudiantes y el trabajo práctico; en definitiva, el 

estudiante no es el centro del proceso de E-A (ver Anexo G).  

Los múltiples aspectos observados y las necesidades detectadas: jóvenes milenial, nativos 

digitales con estilo de aprendizaje CHAEA teórico práctico, que aprenden en red buscando 

información en línea, con percepción positiva acerca del trabajo de aula pero con necesidad de 

incrementar la interacción con el profesor y pares, la individualización del trabajo de aula, la 

innovación, el profesor como centro del proceso de enseñanza aprendizaje con tendencia hacia la 

cátedra magistral; es decir un ambiente de aula tradicional, permitirán realizar la planificación del 

desarrollo del trabajo bajo el modelo pedagógico Flipped Learning, tomando distancia del 

tradicionalismo totalmente opuesto a lo que representa la presencia de un estudiante nativo de la 

tecnología (Prensky, 2001), en el aula de deporte.   

3.2 Ciclo de planificación didáctica 

En cuanto a los resultados establecidos en el ciclo de planificación didáctica, la 

información suministrada a través del diagnóstico permite definir el siguiente ciclo, es decir la 

planificación del trabajo de aula que dará lugar al inicio del ciclo de acción: la intervención 

mediante el modelo pedagógico Flipped Learning.  
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Para la planificación de la intervención pedagógica en el aula, es decir la programación del 

profesor para la aplicación del tratamiento de manera concreta y específica, se tuvieron en cuenta 

contenidos, materiales y actividades didácticas, ambiente de aula, técnica de enseñanza, estrategias 

metodológicas, otras investigaciones y, sobre todo, el diagnóstico realizado al grupo a intervenir, 

con el objeto de unificar criterios acerca de la aplicación modelo de aprendizaje, la manera como 

se interrelacionan hacia el logro del objetivo de enseñanza aprendizaje y la contribución que 

realizan;  todo esto siguiendo los principios pedagógicos y pilares del Flipped Learning. 

Durante la planeación didáctica o programación docente, el profesor tomó una serie de 

decisiones y realizó un conjunto de actividades que le permitieran incrementar las competencias 

TIC, tanto a él como a su alumnado; para esto realizó una presentación acerca del modelo Flipped 

Learning. Con el mismo objetivo y buscando mejorar la experiencia, solicitó a sus colegas, 

capacitación para él, los profesores colaboradores y los estudiantes en el manejo de la LMS 

Edmodo, Google Drive, metodología de la investigación y, especialmente, en la estrategia 

pedagógica que iba a favorecer para potenciar el aprendizaje reflexivo: los mapas conceptuales. 

De esta manera se explicó su objetivo, el proceso para desarrollarlos, las diferentes técnicas, 

ejemplos manuales y digitales.  

3.2.1 Temporización 

La investigación inició durante el segundo semestre del curso 2017 recolectando información 

socio-demográfica del grupo. El diagnóstico acerca de los estilos de aprendizaje y el ambiente de 

aula de la clase tradicional (magistral) se realizó durante el mes de septiembre. Las sesiones con 

el modelo educativo Flipped Learning se llevaron a cabo del 2 de octubre al 27 de noviembre 

como se observa en la Tabla 25, finalizando con la aplicación de los cuestionarios acerca de la 

percepción de: la experiencia de aprendizaje, el ambiente de aula y el modelo pedagógico Flipped 

Learning. 
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Tabla 24. Sesiones del ambiente de aprendizaje Flipped Learning 

Sesiones del ambiente de aprendizaje Flipped Learning 

Octubre 2017          

 Día L V L V L V L V L 

Fecha 2 6 9 13 16 20 23 27 30 

Noviembre 

 Día V L V L V L V L   

Fecha 3 6 10 13 17 20 24 27   

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2 Planificación 

De esta manera, con el objeto de lograr una mejor planificación, se establecieron cada una 

de las etapas basadas en el modelo de diseño instruccional propuesto por Dick, Carey y Carey 

(2009); éstas corresponden a las fases identificadas en dicho modelo. 

3.2.2.1 Meta instruccional. El contenido temático o meta instruccional corresponde al diseño 

curricular de la asignatura Teoría y Metodología del Entrenamiento Deportivo I, 

previamente establecido por el programa académico de la cátedra. 

Tabla 25. 

 Identificación de la meta instruccional (fase 1) Identificación de la meta instruccional (fase 1) 

Meta instruccional: planificar, organizar, direccionar y controlar el proceso de entrenamiento deportivo. 

Contenido de las sesiones de clase: 

-La sesión de entrenamiento 

-La carga en la sesión de entrenamiento 

-Principios pedagógicos del entrenamiento deportivo 

-Principios fisiológicos del entrenamiento deportivo 

-Periodos sensibles 

-Planificación del entrenamiento deportivo (macrociclo-mesociclo, microciclo) 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2.2 Análisis de la instrucción y expectativas 

Tabla 26.  

Análisis de la instrucción (fase 2) 

Conocimientos previos Expectativas 
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Sistemas energéticos 

Tipo de deporte 

Capacidades biomotoras 

 

-Resultado del aprendizaje: Reconocimiento y asimilación de estructura y 

contenidos de la planificación del entrenamiento deportivo 

-Competencia específica: Planificar, organizar, direccionar y controlar el 

proceso de entrenamiento deportivo 

-Competencia epistemológica: Adquisición de conocimientos 

asociados a la estructura y contenidos de la planificación del 

entrenamiento deportivo 

-Competencia praxeológica: Participación en el diseño y desarrollo 

de actividades relacionadas con la aplicación de conocimientos inherentes 

a la planificación del entrenamiento deportivo 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2.3 Análisis de los estudiantes y del contexto. Se realizó un análisis de los estudiantes y el 

contexto, el cual estuvo soportado por el diagnóstico, Tabla 28. 

Tabla 27. Análisis de los estudiantes y del contexto 

Análisis de los estudiantes y del contexto 

Análisis del contexto Análisis de los estudiantes/instrucción 

-Colombia 

-Municipio de Cali. 

-Educación Superior. 

-Pregrado en Deporte. 

-Aula de deporte. 

-Tercer semestre. 

-Curso de Teoría y Metodología del 

Entrenamiento Deportivo. 

-Deporte de alto rendimiento, altos 

logros. 

-Profesor investigador 

-Investigación-acción I-A). 

-Metodología previa: tradicional (clase magistral) 

-Deficiente comunicación y cohesión entre pares 

-Necesidad de soporte técnico 

-Deficiente comunicación con el profesor 

-Bajo nivel de gusto por la rutina diaria del curso 

-Se requiere fortalecer la individualización del proceso de EA 

-Incrementar el aporte del estudiante al trabajo de aula y su 

involucramiento con el desarrollo del trabajo de aula 

-Innovar en metodologías y didácticas 

-Innovar la rutina diaria del curso 

-Estudiantes con estilo de aprendizaje teórico práctico 

-Estudiantes con estilo de aprendizaje en la web de búsqueda e 

investigación 

-Proceso de EA que tiene como figura central al profesor 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2.4 Objetivo de desempeño. Los objetivos generales y específicos se plantearon como 

competencias específicas y competencias transversales: 

Tabla 28. Competencias específicas (fase 3) 
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Competencias específicas (fase 3) 

Competencias específicas 

OE1. Planificar, desarrollar y evaluar la sesión de entrenamiento deportivo. 

OE2. Seleccionar y utilizar de manera apropiada el espacio y la implementación deportiva requerida para cada 

actividad de entrenamiento. 

OE3. Aplicar los principios pedagógicos y fisiológicos durante la planificación del entrenamiento deportivo. 

OE4. Comprender y describir la supercompensación y los procesos fisiológicos que contribuyen con su logro. 

OE4. Experimentar y aplicar la planificación del entrenamiento deportivo. 

OE5. Conocer y aplicar el desarrollo y la evolución de cada una de las cualidades biomotoras, la técnica y la 

táctica (velocidad, fuerza, resistencia, flexibilidad, coordinación) así como los métodos de entrenamiento más 

adecuados para su óptimo desarrollo en función de los periodos sensibles. 

OE6. Conocer las bases teóricas de la planificación del entrenamiento deportivo, sus divisiones y características. 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla 29.  

Competencias transversales (fase 3) 

Competencias transversales 

Competencias transversales 

-Intelectuales: 

• Autoaprendizaje.  Compromiso con su propio aprendizaje 

• Creatividad. Dar solución a los problemas planteados, identificando las necesidades de cambio y 

estableciendo nuevas rutas de acción para la resolución del problema. 

•    Comprender la literatura científica del ámbito de la actividad física y del deporte en lengua inglesa y en otras 

lenguas 

-Organizacionales: 

• Gestión de la información. Recopilar, organizar y analizar datos para producir información que pueda ser 

transmitida a otros. 

• Gestión y manejo de recursos. Ubicar y manejar los recursos disponibles en las diferentes actividades, de 

acuerdo con los parámetros establecidos. 

• Responsabilidad ambiental. Contribuir a preservar y mejorar el ambiente haciendo uso adecuado de los 

recursos disponibles. 

• Orientación al servicio. Identificar las diversas necesidades y expectativas de los otros y atenderlas. 

-Personales:   

• Ética. Actuar de forma autónoma, siguiendo normas y principios definidos. 

-Interpersonales:   

• Comunicación. Escuchar e interpretar las ideas de otros en una situación dada y sustentar los posibles 

desacuerdos con argumentos propios. 

• Trabajo en equipo. Convocar y movilizar a un grupo en torno a una visión compartida sobre sus problemas 

colectivos y la necesidad de cambiar para resolverlos. 

• Manejo de conflictos. Identificar los intereses en juego y los conflictos actuales o potenciales de un grupo y 

contribuir a resolver, mediante consenso, las diferencias y dificultades que se presentan. 
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Competencias transversales 

-Tecnológicas: 

• Gestión de la tecnología y las herramientas informáticas. Seleccionar y utilizar herramientas tecnológicas en 

la solución de problemas y elaborar modelos tecnológicos teniendo en cuenta los componentes como parte de un 

sistema funcional. 

• Manejar y experimentar las aplicaciones informáticas utilizadas en el proceso enseñanza y aprendizaje on-line 

(Edmodo, aplicaciones informáticas específicas) 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2.5 Estrategias basadas en los hallazgos preliminares. Con base en el diagnóstico, se 

establecieron las siguientes estrategias. 

Tabla 30.  

Definición de estrategias basadas en los hallazgos del diagnóstico (fase 4) Definición de 

estrategias basadas en los hallazgos del diagnóstico (fase 4) 

 

Objetivo Factores a tener en cuenta Innovación en el aula 

Análisis socio-

demográfico 

Estudiante de la generación del milenio 

Disfrutan la conectividad 

Tiene acceso a la conectividad en internet 

Viabilidad de Flipped Learning 

Sesión de clase en línea 

Plataforma EDMODO 

Metodologías activas 

Ambientes colaborativos 

Equipos de aprendizaje 

Proporcionar constante feedback. 

Estilo de aprendizaje 

Teórico 

Sesiones de aula con objetivos claros 

Actividades didácticas que les permitan 

relacionar las ideas 

Actividades que propicien cuestionamientos 

y análisis 

Ambiente entre pares que le exijan  

Sesión de clase flippeada en línea 

Método de casos 

Aprendizaje por proyectos 

Mapas conceptuales 

Equipos de aprendizaje 

Estilo de aprendizaje 

Práctico 

Aplicación en la práctica del modelo teórico 

mediante experiencias. 

Retroalimentación del trabajo por expertos. 

Talleres prácticos  

Flipped Learning para maximizar el 

trabajo de aula física. 

Método de casos 

Aprendizaje basado en problemas 

Mapas conceptuales 

Estilo de aprendizaje 

Activo 

Actividades didácticas nuevas  

Entornos de trabajo diferentes 

Representar roles 

Trabajar en equipos de aprendizaje  

Sesión de clase en línea 

Sesión de aula activa 

Plataforma EDMODO 

Juegos de rol 

Gamificación 

Equipos de aprendizaje 

Estilo de aprendizaje 

Reflexivo 

Actividades que le permitan observar, 

reflexionar 

Intercambio de opiniones con pares, lecturas 

relacionadas con los temas del aula 

Sesión de clase en línea 

Equipos de aprendizaje 

Aclarar dudas de la video-lección. 

Mapas conceptuales. 
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Objetivo Factores a tener en cuenta Innovación en el aula 

Material de lectura 

Foro de discusión. 

Estilo de uso del espacio 

virtual de búsqueda e 

investigación 

Guiarlos al segundo nivel, un estilo de uso 

participativo con recursos didácticos que 

prioricen el contacto con otros estudiantes 

Foro de discusión 

EDMODO para publicar tareas 

realizadas 

Gamificación 

-Percepción de la 

experiencia de 

aprendizaje 

-Inventario de ambiente 

de aula 

Factores críticos: 

Comunicación entre pares 

Comunicación con el profesor 

La rutina diaria del curso 

Exploración de las propias estrategias de 

aprendizaje 

Innovación en el aula 

-Modelo pedagógico Flipped 

Learning por su capacidad para que el 

profesor tenga más tiempo para 

interactuar con los estudiantes. 

-Equipos de aprendizaje 

-Métodologías activas e innovadores 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2.6 Desarrollo de instrumentos de evaluación. Los instrumentos de evaluación fueron 

diseñados acordes con los objetivos del tema, Tabla 32.  Para De Zubiría (2013), los 

teóricos distinguen tres tipos de evaluación: diagnóstica, formativa y sumativa; es 

importante tenerlas en cuenta en la planificación del ambiente Flipped Learning. 

 

Tabla 31.  

Desarrollo de instrumentos de evaluación (fase 5) Desarrollo de instrumentos de evaluación 

(fase 5) 

Fase 5.  Desarrollo de instrumentos de evaluación 

Objetivo 

específico 

(OE) 4. 

Experimentar y 

aplicar la 

planificación 

del 

entrenamiento 

deportivo 

teniendo en 

cuenta los 

contenidos del 

OE1, OEb2, 

OE3 

Evaluación 

diagnóstica 

mediante quiz 

de completar 

respuesta 

diseñada, 

ejecutada y 

evaluada en la 

plataforma 

Edmodo 

Evaluación práctica realizada 

mediante la técnica student peer 

assessment que incluye diseño, 

ejecución y grabación de una 

sesión de entrenamiento por el 

equipo de aprendizaje, la cual es 

evaluada por otro equipo de 

aprendizaje. 

Indicadores - parcial teórico: 

No de respuestas correctas/No 

total de preguntas.  

Indicadores parcial práctico: 

-Evaluación contenido de la 

ficha de la sesión. 

-Evaluación contenido del video 

de la sesión. 

Fuente: Elaboración propia 
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3.2.2.7 Reflexión. El proceso de reflexión se realizó durante las evaluaciones, principalmente 

con la evaluación diagnóstica y la evaluación formativa. Esto permitió al docente realizar 

algunos ajustes para mejorar la efectividad del proceso de E-A. 

 

Tabla 32.  

Evaluacion formativa (fase 6) 

Evaluacion formativa (fase 6) 

Evaluación formativa (fase 6) 

Fase 6.   Diseño y desarrollo de la evaluación formativa: se realizó una sesión de clase en la cual se 

aplicó al grupo una evaluación virtual de tipo formativa, por medio del LMS Edmodo, con el fin de 

evidenciar los contenidos aprendidos y otros contenidos que se deberían reforzar. Además, el grupo 

retroalimentó al profesor acerca del modelo pedagógico Flipped Learning, los medios utilizados (video 

lección, metodologías activas en el aula, clases prácticas) 

Las Fases 7, 8 y 9 se presentarán en la guía de planeación pedagógica  

Fuente: Elaboración propia 

3.3 Ciclo de acción intervención pedagógica mediada por el Flipped Learning 

3.3.1 Aplicación del Flipped Learning 

Siendo el Flipped Learning un modelo pedagógico donde se divide la sesión de aula en dos 

partes, la primera utiliza el aula virtual, donde el espacio-tiempo no se encuentra preestablecido, 

para que el profesor brinde instrucción individual a los estudiantes y la segunda parte para la 

instrucción de manera sincrónica. El primer desafío fue establecer la forma bajo la cual el profesor 

desarrollaría la instrucción virtual y así mismo, la sesión en el aula física; por ello se desarrolló 

una guía aplicando el principio de contenido intencional (Flipped Learning Network, 2014), lo que 

facilitó la planificación detallada de cada sesión de clase.  

El segundo desafío fue crear la presentación del módulo o sesión de clase en un software 

de presentaciones, para lo cual se escogió el programa Microsoft Power Point que facilitó el 

desarrollo del conjunto de diapositivas para los módulos. Posteriormente, se eligió la aplicación 
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Screencast-O-Matic, para grabar el videocast o vodcast; herramienta gratuita para producir videos 

tutoriales, que admite grabar la instrucción en la pantalla y la webcam simultáneamente; además, 

en cada una de las diapositivas de Power Point, se puede incluir un inserto con la grabación en 

vivo del profesor, mejorando así la personalización de la experiencia educativa. El video tenía una 

duración máxima de 15 minutos con el objeto de hacerlo más dinámico e interesante (Ferreres, 

2011).   

 

Figura 34.  

Aula TIC videocasts o vodcasts 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Con el objetivo de consignar las video-lecciones en  Google Drive, se recolectaron los 

correos electrónicos de los integrantes del curso para tener una comunicación alternativa con el 

grupo. Así, la instrucción TIC o video-lección, se guardó en Google Drive y compartió a través de 

un sistema de gestión del aprendizaje (LMS), la plataforma educativa gratuita Edmodo, similar  a 

la red social Facebook (Gómez et al, 2015) a la cual los estudiantes accedian a través de un código 

numérico previamente enviado por el profesor.  

Dicho sitio web, permitió organizar contenidos, enviar y recibir asignaciones, realizar  

evaluaciones, interactuar a través de discusiones, establecer permanente comunicación e 

interacción activa y constante entre el profesor y el alumando, realizar discusiones, evaluación de 

conocimientos previso y compartir literatura científica con el grupo. Previamente los estudiantes 

recibieron instrucción acerca el uso de esta plataforma, por parte de un par académico del 

profesorado (Gómez, et al., 2015) del área de las TIC en el curso de Tecnologías de la Información 

y la Comunicación, en el cual realizaron una clase prueba para familiarizarse con las herramientas 

de la plataforma. 

Figura 35.   

Ejemplo de instrucción TIC alojada en Edmodo 
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Fuente: Elaboración propia 

Estudiantes 

Estudiante 1 
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Posteriormente, con el fin de anunciar la importancia de la innovación a los estudiantes, 

lograr su atención y motivarlos a participar de manera activa y comprometida, se realizó una 

campaña de expectativa mediante videos alojados en Edmodo, en la cual participó un experto 

español en pedagogía deportiva, el rector de la institución y el decano del programa. 

En claro ejemplo de flexibilidad curricular (Flipped Learning Network, 2014; Vaughan, 

2014), el alumnado estudiaba la instrucción virtual en sus hogares, en la institución o cualquier 

sitio escogido por ellos, principalmente a través de un dispositivo electrónico como el móvil u 

ordenador, teniendo la oportunidad de revisarlo cuantas veces fuese necesario, tomar apuntes, 

imprimir la presentación, tomar notas, además tenían la posibilidad de escuchar el audio en MP3. 

Al finalizar, el estudiante, a través de Edmodo, respondía un corto quiz acerca del tema como lo 

recomienda el Flipped Learning Network (2014), con el objetivo de consolidar los conocimientos 

previos y evaluar su compresión del tema. Este cuestionario se calificaba de manera automática en 

la plataforma Edmodo para que el estudiante tuviese la oportunidad de autoevaluarse. Este trabajo 

se enfocaba en operaciones intelectuales de orden inferior “recordar, comprender, analizar” 

(Churches, 2008, 2009), actividades de aprendizaje que por lo general están destinadas al aula 

académica y que, de acuerdo con Santiago y Bergmann (2018), ocupan el 65% del tiempo de aula. 

Figura 36.  

 
Aprendizaje flexible sin espacio-tiempo de aula física preestablecido.

 

Fuente: Elaboración propia 
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En la segunda parte de la instrucción, en el aula física, el profesor, quien debido a la 

instrucción TIC (video-lección) disponía de mayor tiempo para el trabajo de aula enfocado en el 

aprendizaje significativo, iniciaba la clase resolviendo el quiz enviado a través de Edmodo y 

aclarando dudas a los estudiantes (Bergmann  y Sam, 2012).   

Seguidamente y mediante una estrategia de gamificación que permitía rápidamente formar 

equipos de aprendizaje al azar, el profesor asignaba el trabajo de aula o el trabajo de campo que 

posibilitaba al alumno enfocarse en actividades de orden superior, analizar, evaluar y crear 

Churches (2008; 2009), siempre brindando acompañamiento a los equipos de aprendizaje como el 

“guía de al lado” King (1993, p.30). Las estrategias inherentes a esta fase, las cuales se presentarán 

de manera detallada en la guía pedagógica, permitieron el aprendizaje profundo de los contenidos 

del curso. 

Finalmente, el proceso de E-A fue evaluado mediante cuatro métodos de evaluaciones  

basadas en el Assesment Center (Unigarro, 2018): evaluación diagnóstica en línea que permitió  

establecer los conocimientos  previos del estudiante; evaluaciones formativas en línea en diferentes 

periodos de la instrucción para establecer su progreso y permitir la mejora del proceso de E-A, ésta 

incluyó la evaluación de las tareas en línea; evaluación sumativa que consistió en un proyecto 

donde grupos de trabajo previamente establecidos, demostraban mediante un trabajo escrito y una 

clase práctica el logro de los objetivos del curso. También se realizaron evaluaciones indirectas 

para conocer la percepción del estudiante acerca del proceso de E-A y su actitud frente al mismo. 

3.4 Ciclo observación – análisis  resultados intervención pedagógica 

Finalizado el tratamiento, se aplicaron los siguientes cuestionarios, que dan cuenta de la 

percepción que tuvieron los estudiantes acerca de la intervención con el método de enseñanza 

Flipped Learning, la cual fue comparada con los resultados obtenidos por el grupo intervenido, 

durante la experiencia de aula tradicional, la cual fue evaluada por ellos mismos en el ciclo de 

diagnóstico. Así mismo, se incluyó la encuesta Percepción acerca del Modelo Flipped Learning, 

la cual evalúa variables propias de una experiencia Flipped Learning  

▪ Percepción acerca de la experiencia de aprendizaje Flipped Learning  
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▪ Inventario del medio ambiente de clase Flipped Learning 

▪ Percepción acerca del Modelo Flipped Learning 

3.4.1 Percepción acerca de la experiencia de aprendizaje Flipped Learning 

3.4.1.1 Experiencia previa. La muestra intervenida con la experiencia Flipped, estuvo 

compuesta por 80% hombres y 20% mujeres; de los cuales el 76% informa que es su 

primera experiencia en un curso virtual, Tabla 34. 

 

Tabla 33.  

Experiencia en curso virtual Experiencia en curso virtual 

Ítem Respuesta Frecuencia % 

Primera experiencia en curso virtual 

o Flipped Learning 

  

  

SI 48 76,2% 

NO 15 23,8% 

  63 100% 

Fuente: Elaboración propia 

Como nativos digitales que son, el 69% se autodenominan como hábiles en el uso de la 

tecnología, sólo el 1% como expertos, mientras que el 25% se califican como novatos.  

Figura 37.  

Habilidad respecto al uso de la tecnología 
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Fuente: Elaboración propia 

3.4.1.2 Técnicas o metodologías didácticas  

Con respecto a las técnicas o metodologías didácticas utilizadas durante la intervención 

con el Flipped Learning, la estrategia de mayor aceptación fue la flexibilidad del espacio o del 

aula, es decir la capacidad de ubicuidad del aula de clase con el 92%, la cual consiste en disponer 

de los contenidos del módulo en todo momento y en cualquier lugar; ésta fue evaluada por los 

participantes como video-lección. 

Le siguieron los mapas conceptuales (90%) que facilitaron la organización de la 

información para facilitar su comprensión, los estudios de caso que permitieron llevar a la práctica 

los conocimientos aprendidos; muchas de estas técnicas estaban apoyadas en el aprendizaje 

colaborativo.  

Con respecto al LMS utilizado, la plataforma Edmodo fue muy bien evaluada (86%) por 

la facilidad de uso y por contribuir con la comunicación. La estrategia con menor nivel de 

aceptación fue la lectura de textos científicos en inglés (56%).  

Tabla 34.  

Porcentaje de percepción positiva acerca técnicas/métodos de enseñanza Porcentaje de 

percepción  positiva acerca técnicas/métodos de enseñanz 

 Tipo Porcentaje Técnica/Método/Estrategia 

Video-lecciones (videos educativos) 92% Flexibilidad del aula 

Mapas conceptuales 90% Mapa conceptual 

Estudio de caso (diseño, presentación y 

discusión de sesiones de entrenamiento) en 

clase  89% Estudio de caso 

Equipos de aprendizaje 87% Aprendizaje colaborativo 

Grupos de discusión 87% Debriefing 

Evaluar el trabajo realizado por otros grupos 86% Student peer assessment 
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Presentaciones ante el grupo 86% Aprendizaje colaborativo 

Edmodo (facilidad) 86% Learning Management System 

Quiz conocimientos previos 83% Evaluación formativa 

Discusión en clase de sesión de entrenamiento 

grabada  83% Debriefing 

Proyecto 83% Aprendizaje por proyectos 

Evaluaciones en línea 79% Evaluación sumativa 

Juegos en línea y otras dinámicas 75% Gamificación 

Análisis de textos investigaciones en inglés 56% Aprendizaje colaborativo 

Fuente: Elaboración propia 

En la experiencia de aprendizaje, la variable mejor evaluada fue “La disposición de los 

materiales del curso, la comunicación y los instrumentos de evaluación que ayudaron a mejorar el 

aprendizaje acerca del tema”. 

Durante la experiencia de aula Flipped Learning, los estudiantes tuvieron mayor contacto 

con sus pares mediante diferentes estrategias como los grupos de discusión y equipos de 

aprendizaje, lo que les permitió aprender de sus pares y con sus pares. Además, la plataforma 

Edmodo permitía comunicación en línea a través del foro de discusión, la retroalimentación entre 

pares, disponibilidad del material en línea incluyendo sus propias asignaciones, respuestas a 

evaluaciones, correo electrónico, retroalimentación al profesor acerca del curso además del tiempo 

que pasaban trabajando con los equipos de aprendizaje y las discusiones grupales. De esta manera, 

la comunicación entre pares incrementó de 3.5 a 3.8, pasando de un nivel de aceptación de 60.7% 

a 74.5%. 

La comunicación con el profesor, sin embargo, no presentó ninguna mejora, pasando 

incluso de un nivel de acuerdo del 67.2% al 63.5%, con un alto porcentaje de no saber o no querer 

responder del 25.9% para la tradicional y del 30.2% para el Flipped Learning. En esta pregunta se 

debe considerar que existe la posibilidad de que el alumnado, por la forma en que fue formulada 

la pregunta, no haya sentido la necesidad de comunicarse con el profesor, por lo que debe ser 

confrontada con otras fuentes; igualmente puede estar relacionada con la disminución en la 

necesidad de soporte técnico. 
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La percepción acerca del trabajo arduo durante la clase no tuvo ninguna diferencia (3.6 a 

3.6), pasando incluso de un nivel de acuerdo de 68.3% a 66.7%. A pesar de haber incrementado el 

número de estrategias didácticas y con ello el número de asignaciones, los estudiantes no 

percibieron incremento en el trabajo de aula. 

El aplicar lo aprendido en casos de la vida real, pasó de 3.7 a 4.0, con un incremento en el 

nivel de acuerdo de 81% a 88.9%.  El contar con mayor tiempo para la clase face to face, le permitió 

al profesor implementar un mayor número de actividades con el objeto de aplicar los 

conocimientos a situaciones similares a las que suceden en el campo del entrenamiento deportivo. 

La exploración de las estrategias individuales de aprendizaje pasó de 3.7 a 3.9, con un 

incremento en el nivel de acuerdo de 65.1 a 74.6%. Esto indica la capacidad del Flipped Learning 

para individualizar la experiencia de aprendizaje y promover el aprendizaje autorregulado. 

Con relación al soporte técnico necesario para el óptimo desarrollo de la clase, pasó de 3.3 

a 3.0, es decir, los estudiantes no percibieron que necesitaban un mayor soporte técnico, lo que 

puede estar relacionado con el nivel de aceptación que obtuvo la LMS Edmodo por su facilidad; 

la necesidad de este soporte bajó del 55% al 35%.  

A pesar de no considerar tan necesario el soporte técnico, informan que el disponer de 

acceso a soporte y recursos, permitieron mejorar su aprendizaje. 

Al preguntar si les gustaría otro curso como éste, en el aula tradicional el 69.8% estuvieron 

de acuerdo, con un peso de medio de 3.68. Sin embargo, al preguntar por el Flipped Learning, el 

peso medio fue de 4.03 y el nivel de acuerdo pasó a 81%. 

Con relación a la pregunta de si le gustaría tomar más cursos Flipped Learning con otros 

profesores, el peso medio fue de 3.84, con un nivel de acuerdo del 70%, destacándose un alto nivel 

de neutralidad (ni acuerdo, ni desacuerdo) con un 23.8%. 

La percepción con respecto a la disponibilidad de los contenidos del curso, la comunicación 

y los instrumentos de evaluación como factores que ayudan a incrementar el aprendizaje, obtuvo 

mayor puntaje en la clase flipeada (3.7 frente a 4.1.).  Respecto al nivel de aceptación, establecido 
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mediante la sumatoria de la escala completamente de acuerdo y de acuerdo, pasó de 73% a 92.1%, 

siendo el ítem con mayor incremento (Tabla 36).  
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Tabla 35.  

Percepción ambiente tradicional vs. ambiente Flipped Learning Percepción ambie 

Ambiente Aula tradicional 

Aula Flipped 

Learning Dif. 

Ítems 

Acuerdo 

(total+acuerdo) 

Acuerdo 

(total+acuerdo) Dif. Post-pre. 

P1.  Durante el curso, me comuniqué 

mucho con otros estudiantes. 60,70% 74,60% 13,90% 

P2.  Durante el curso,  me comuniqué 

acerca de los temas del curso con el 

profesor 67,20% 63,50% -3,70% 

P3.  Durante el curso, siento que he 

trabajado duro en este módulo. 68,30% 66,70% -1,60% 

P4. Hasta la fecha, siento que he 

aprendido mucho en este módulo. 76,20% 88,90% 12,70% 

P5. Las actividades de aprendizaje 

(asignaciones y proyectos) los trabajé 

de acuerdo con los casos que se 

presentan en la vida real y la 

información suministrada en este 

módulo. 81,00% 88,90% 7,90% 

P6.  La disposición de los materiales del 

curso, la comunicación y los 

instrumentos de evaluación ayudaron a 

mejorar mi aprendizaje acerca del tema. 73,00% 92,10% 19,10% 

P7.  Durante el curso, he aplicado las 

experiencias que tenía del tema y he 

aprendido nuevas aplicaciones 

prácticas. 82,50% 85,70% 3,20% 

P8.  Durante el curso he explorado mis 

propias estrategias de aprendizaje. 65,10% 74,60% 9,50% 

P9.  Durante el módulo he necesitado 

soporte técnico para esta clase. 55,60% 34,90% -20,70% 

P10.  Durante el curso, la disponibilidad 

y el acceso a soporte técnico y otros 

recursos han ayudado a mejorar mi 

aprendizaje. 65,10% 69,80% 4,70% 
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Ambiente Aula tradicional 

Aula Flipped 

Learning Dif. 

Ítems 

Acuerdo 

(total+acuerdo) 

Acuerdo 

(total+acuerdo) Dif. Post-pre. 

P11. Me gustaría tomar otro curso con 

el modelo Flipped Learning con el 

mismo docente 
 

81,00% 
 

P12.  Me gustaría tomar otro curso 

Flipped Learning con otro profesor 
 

69,80% 
 

Fuente: Elaboración propia 

La fiabilidad del cuestionario, expresada como consistencia interna, se realizó con el 

procedimiento alfa de Cronbach, el coeficiente resultante  = .818 para el aula tradicional y un  

=  .901 para el Flipped Learning, indica que este cuestionario alcanza un buen nivel de fiabilidad 

(Pérez et al., 2009). 

Los estadísticos descriptivos sobre la percepción de los estudiantes acerca de la experiencia 

de aula, se observan en la Tabla 37.  

Tabla 36.  

Estadisticos descriptivos Estadísticos descriptivos 

Tradicional 
Flipped Learning Dif 

  Media 

Desviación 

estándar N Media 

Desviación 

estándar N  
P1 3,50 0,98 58 3,66 0,94 62 0,16 
P2 3,74 0,91 58 3,69 0,86 62 -0,05 
P3 3,64 0,93 58 4,03 1,01 62 0,39 
P4 3,76 0,98 58 3,61 1,09 62 -0,15 
P5 3,79 0,89 58 3,79 0,93 62 0,00 
P6 3,79 0,87 58 3,97 0,79 62 0,17 
P7 3,95 0,93 58 3,81 0,88 62 -0,14 
P8 3,72 0,97 58 3,95 0,95 62 0,23 
P9 3,33 0,93 58 3,71 0,84 62 0,38 
P10 3,62 0,93 58 4,08 0,89 62 0,46 

Fuente: Elaboración propia 
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3.4.2 Percepción ambiente de aula tradicional vs. ambiente Flipped Learning. 

A continuación se observa el comportamiento de cada una de las siete dimensiones pre y 

pos-tratamiento. Las dimensiones con mejor percepción post-tratamiento fueron la orientación a 

la tarea, la satisfacción y la personalización; las de mayor crecimiento fueron la participación o 

implicación, la cohesión entre pares, la innovación. Decrecieron levemente la satisfacción y la 

personalización, lo que no es representativo debido a que tenían percepción alta. La 

individualización, aunque creció en el Flipped Learning, obtuvo la menor percepción en ambos 

ambientes de aula. 

Figura 38.  

Comparativo ambiente de aprendizaje pre-tratamiento - post-tratamiento 

 

Fuente: Elaboración propia 

En general, la cohesión entre los estudiantes incrementó del 20.21 al 22. El compromiso o 

implicación incrementó de 23.7 a 26. La individualización creció levemente del 19.4 al 20.8. La 

innovación creció del 23.2 al 24.4. La orientación a la tarea creció levemente de 27.8 a 28. La 

personalización decreció levemente de 27.4 a 26.9. De igual manera, la satisfacción, que fue la 

variable mejor evaluada durante la experiencia tradicional, fue bien evaluada durante el ambiente 

Flipped Learning. Los estadísticos descriptivos se observan en la Tabla 36 y Tabla 37. 
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Tabla 37.  

Ambiente de aprendizaje pre-tratamiento Ambiente de aprendizaje pre-tratamiento 

Estadísticos descriptivos pre-tratamiento 

Dimensión N Mínimo Máximo Media 

Desviación 

estándar Varianza 

Personalización 63 16,00 34,00 27,4127 3,87563 15,020 

Implicación 63 12,00 30,00 23,7143 3,64749 13,304 

Cohesión entre pares 63 9,00 29,00 20,2063 4,17813 17,457 

Satisfacción 63 19,00 35,00 29,6984 3,00878 9,053 

Orientación a la tarea 63 20,00 34,00 27,7460 3,28225 10,773 

Innovación 63 13,00 32,00 23,2063 3,29789 10,876 

Individualización 63 14,00 27,00 19,4127 3,05136 9,311 

N válido (por lista) 63           

Fuente: Elaboración propia 

Tabla 38. Ambiente de aprendizaje post-tratamiento 

Ambiente de aprendizaje post-tratamiento 

Estadísticos descriptivos post-tratamiento 

Dimensión N Mínimo Máximo Media 

Desviación 

estándar Varianza 

Personalización 63 18,00 35,00 26,86 4,04 16,35 

Implicación 63 16,00 34,00 25,95 3,45 11,92 

Cohesión entre pares 63 14,00 31,00 22,00 3,98 15,84 

Satisfacción 63 15,00 35,00 28,11 4,22 17,81 

Orientación a la tarea 63 19,00 35,00 28,14 3,90 15,22 

Innovación 63 13,00 35,00 24,43 4,04 16,35 

Individualización 63 10,00 29,00 20,83 3,73 13,89 

N válido (por lista) 63           

Fuente: Elaboración propia 

La fiabilidad del cuestionario, expresada como consistencia interna, se realizó con el 

procedimiento alfa de Cronbach, el coeficiente resultante  =  .805 para el aula tradicional y un   

 =  .815 para el Flipped Learning, indica que este cuestionario tiene consistencia interna o alto 

grado de fiabilidad (Pérez et al., 2009). 
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Respecto al comportamiento de los factores, agrupados con relación a las categorías 

generales que Moos (1974) utiliza para conceptualizar el ambiente social, basado en tres variables: 

a) relaciones o naturaleza e intensidad de las interacciones personales dentro del aula, b) dimensión  

del desarrollo personal o instrucciones o direccionamiento que permite el crecimiento personal y 

la superación personal,  c) mantenimiento del sistema y cambio del sistema el cual mide la manera 

en que el aula es ordenada, se tienen expectativas claras, se controla y  puede responder al cambio. 

En la Figura 39 se observa que todas las dimensiones mejoraron durante el tratamiento.  

Figura 39.  

Comportamiento de las variables de acuerdo con la escala de Moos 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

Se reescalaron los valores de los puntajes de ambos instrumentos de medición, con el fin 

de poder utilizar toda la información disponible, es decir, no eliminar los estudiantes que presenten 

NS/NR en algunas de sus respuestas. Para este reescalamiento, se llevaron todos los valores a una 

escala entre 0 y 1 por medio de la fórmula: 

𝑌 =
𝑋 − 𝑋𝑀𝑖𝑛

𝑋𝑀𝑎𝑥 − 𝑋𝑀𝑖𝑛
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Donde; 

𝑋𝑀𝑖𝑛 es el valor de puntaje mínimo que podría tener el estudiante con la cantidad de 

respuestas dadas. 

𝑋𝑀𝑎𝑥 es el valor de puntaje máximo que podría tener el estudiante con la cantidad de 

respuestas dadas. 

Por ejemplo, en la encuesta de la experiencia de aprendizaje, donde se cuenta con 12 ítems 

tipo likert, desde totalmente en desacuerdo (1) hasta totalmente de acuerdo (5), si el estudiante 

responde completamente la encuesta, su 𝑋𝑀𝑖𝑛 será de 12 (lo que sucedería si todas sus respuestas 

fueran (1)) y su 𝑋𝑀𝑎𝑥 será de 12*5=60 (lo que sucedería si todas sus respuestas fueran (5). En 

cambio, para un estudiante que tuvo 2 NS/NR, el 𝑋𝑀𝑖𝑛 será de 10 y el 𝑋𝑀𝑎𝑥 será de 10*5=50. 

3.4.3 Prueba de hipótesis  

Se realizaron tres pruebas de hipótesis con las cuales se busca analizar estadísticamente la 

efectividad de la intervención: 

3.4.3.1   Pre–post experiencia de aprendizaje. La primera hipótesis planteada recae sobre la 

percepción sobre el ambiente de aula del grupo intervenido, se quiere analizar si estas 

percepciones mejoraron después de la metodología, es decir, estadísticamente se 

comparan los puntajes obtenidos por los estudiantes antes de la intervención con los 

puntajes que obtienen posteriormente. 

Se realizó la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, es una prueba no paramétrica 

para comparar el rango medio de dos muestras relacionadas y determinar si existen diferencias 

entre ellas, es una alternativa a la prueba t de Student cuando no se puede suponer la normalidad 

de dichas muestras. Se utiliza para comparar dos mediciones relacionadas y determinar si la 

diferencia entre ellas se debe al azar o no (en este último caso, que la diferencia sea 

estadísticamente significativa). 
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Dado que se espera que la percepción sobre la experiencia de aprendizaje bajo la nueva 

metodología haya mejorado y la diferencia se establece como puntajes pre – puntajes post, las 

hipótesis planteadas son: 

𝐻0: 𝐿𝑎 𝑚𝑒𝑑𝑖𝑎𝑛𝑎 𝑑𝑒 𝑙𝑎𝑠 𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠 𝑒𝑛𝑡𝑟𝑒 𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑝𝑎𝑟 𝑑𝑒 𝑑𝑎𝑡𝑜𝑠 𝑒𝑠 𝑐𝑒𝑟𝑜.  𝑀𝑒(𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠) = 0 , 
entonces no existe diferencia significativa entre los dos grupos de individuos 

𝐻1: 𝐿𝑎 𝑚𝑒𝑑𝑖𝑎𝑛𝑎 𝑑𝑒 𝑙𝑎𝑠 𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠 𝑒𝑛𝑡𝑟𝑒 𝑐𝑎𝑑𝑎 𝑝𝑎𝑟 𝑑𝑒 𝑑𝑎𝑡𝑜𝑠 𝑒𝑠 𝑚𝑒𝑛𝑜𝑟 𝑞𝑢𝑒 𝑐𝑒𝑟𝑜.  𝑀𝑒(𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠)
< 0 

Los resultados de esta prueba se observan en la Tabla 40, para un nivel de significancia 

𝛼 = 0.05 . 

Tabla 39.  

Prueba de hipótesis Prueba de hipótesis 

Grupos Media Estadístico de prueba P - Valor 

Pre-tratamiento 36.84 
Prueba T de Wilcoxon P = .032 

Post-tratamiento 38.31 

Fuente: Elaboración propia 

Dado que p – valor=0.032<.05, se rechaza la hipótesis nula, es decir, existe evidencia 

estadística para concluir que hay diferencias entre las medianas de los puntajes de las percepciones 

sobre la experiencia de aprendizaje antes y después del tratamiento. 

3.4.3.2 Pre–post ambiente de aula  

Igual que en la anterior, con esta prueba se quiere analizar el mejoramiento del ambiente 

de aula después de la intervención. Se plantea la misma hipótesis anterior, pero esta vez, sobre los 

puntajes correspondientes al cuestionario inventario del medio ambiente de clase. 

Dado que se espera que la percepción sobre el ambiente de clase haya mejorado a partir de 

la nueva metodología y la diferencia se establece como puntajes pre – puntajes post, las hipótesis 

planteadas son: 

H_0: La mediana de las diferencias entre cada par de datos es cero.  Me(diferencias)=0  
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         H_1: La mediana de las diferencias entre cada par de datos es menor que cero.  Me(diferencias)<0 

Los resultados de esta prueba, para un nivel de significancia α=.05, están descritos en la 

Tabla 41. 

Tabla 40.  

Prueba de hipótesis Prueba de hipótesis 

 

Grupo Intervenido Media Estadístico de prueba P - Valor 

Pre 176.32 

Prueba T de Wilcoxon  P = .025 
Post                       171.40 

Fuente: Elaboración propia 

Dado que p – valor=.025<.05, se rechaza la hipótesis nula, es decir, existe evidencia 

estadística para concluir que la mediana de las diferencias entre cada par de puntajes de las 

percepciones sobre el ambiente de clase es menor que cero, lo que indica que la percepción de los 

estudiantes sobre el ambiente de clase mejoró luego de la intervención. 

3.4.3.3 Notas finales entre ambos grupos  

Se incluyeron las notas finales (cuantitativa continua entre uno a cinco) de los estudiantes, 

tanto del grupo intervenido como del no intervenido, con el fin no sólo de medir la efectividad de 

la intervención por medio de la percepción de los estudiantes en cuanto al ambiente de aula y la 

experiencia de aprendizaje, sino también, por medio de una variable más objetiva que se podría 

tomar como una aproximación al nivel de conocimiento adquirido por los estudiantes.  

Lo anterior, porque al evaluar la intervención por medio de las percepciones, se podía 

generar un error en las conclusiones, dado que la intervención podría causar que las clases sean 

más activas y en general las percepciones mejoren, pero esto no implica que los estudiantes estén 

aprendiendo de una mejor forma, mejorando su compresión acerca del tema y su desempeño 

académico. Se realizó entonces, una prueba comparativa entre las notas finales de los estudiantes 

del grupo intervenido y el grupo no intervenido. Sin embargo, se podría pensar que las notas no 
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sólo dependen de la intervención, también de la cantidad de estilos de aprendizaje que el estudiante 

adopte, es decir que el número de estilos de aprendizaje podría ser una variable confusora en la 

investigación. 

Se consideró que un estudiante posee un estilo de aprendizaje cuando en el baremo su 

preferencia es “alta” o “muy alta”, y, por el contrario, no tiene prevalencia por un estilo de 

aprendizaje cuando en el baremo su preferencia es “moderada” o “baja”. Acorde con esta 

clasificación, la distribución de todos los estudiantes está dada por la siguiente Tabla 42, Figura 

40: 

Tabla 41.   

Prueba de hipótesis Prueba de hipótesis 

Grupo/Cantidad estilos 0 1 2 3 4 

Intervenido 11 17 15 16 4 

Grupo no intervenido 5 22 35 14 2 

Fuente: Elaboración propia 

 

Figura 40.  

Distribución de los estudiantes por cantidad de estilos de aprendizaje 

 

Fuente: Elaboración propia 
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En la Tabla 43 se observa la media y el rango de las notas por prevalencia de un estilo de 

aprendizaje. 

Tabla 42.  

Media y rango de notas por categorías de cantidad de estilos de aprendizaje Media y rango de 

notas por categorías de cantidad de estilos de aprendizaje 

Prevalencia 

estilo 

Grupo intervenido Grupo no intervenido 

Media Mín Máx Media Mín Máx 

0 3.48 3.1675 3.6975 2.57 0.915 3.215 

1 3.57 2.95 3.9875 3.29 2.9725 3.77 

2 3.48 3.0175 3.89 3.24 1.3275 4.0075 

3 3.46 2.8425 3.73 3.15 2.1575 3.825 

4 3.09 1.63 3.765 3.27 3.08 3.4575 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla 43.  

Notas (media) por cantidad de estilos de aprendizaje 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Para dilucidar si el número de estilos de aprendizaje podría ser una variable confusora, se 

realizó una prueba Kruskal–Wallis para cada grupo, se trata de un método no paramétrico utilizado 

para comprobar si un grupo de datos proviene de la misma población. Intuitivamente, es idéntico 

al ANOVA con los datos reemplazados por categorías. Es una extensión de la prueba de la U de 

Mann-Whitney para tres o más grupos. Por su carácter no paramétrico, la prueba de Kruskal-Wallis 

no asume normalidad en los datos, en oposición al tradicional ANOVA.   

. Las hipótesis planteadas son: 

𝐻0: 𝐿𝑎𝑠 𝑚𝑢𝑒𝑠𝑡𝑟𝑎𝑠 𝑝𝑟𝑜𝑣𝑖𝑒𝑛𝑒𝑛 𝑑𝑒 𝑝𝑜𝑏𝑙𝑎𝑐𝑖𝑜𝑛𝑒𝑠 𝑐𝑜𝑛 𝑙𝑎 𝑚𝑖𝑠𝑚𝑎 𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑐𝑖ó𝑛 

𝐻1: 𝐿𝑎𝑠 𝑚𝑢𝑒𝑠𝑡𝑟𝑎𝑠 𝑛𝑜 𝑝𝑟𝑜𝑣𝑖𝑒𝑛𝑒𝑛 𝑑𝑒 𝑝𝑜𝑏𝑙𝑎𝑐𝑖𝑜𝑛𝑒𝑠 𝑐𝑜𝑛 𝑙𝑎 𝑚𝑖𝑠𝑚𝑎 𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑐𝑖ó𝑛 

Los resultados de esta prueba, para cada grupo, están dados en la Tabla 44: 

Tabla 44. Kruskal–Wallis para comprobar población  

Kruskal–Wallis para comprobar población  

Grupo Estadístico de prueba P - valor 

Intervenido 1.8315 0.7667 

Grupo no intervenido 4.362 0.3592 

Fuente: Elaboración propia 

Tanto en el grupo intervenido como en el no intervenido, los p – valores resultaron ser 

superiores al nivel de significancia establecido 𝛼 = .05, entonces se puede concluir, que en ninguno 

de los dos grupos las notas difieren dependiendo de la cantidad de estilos de aprendizaje que posean 

los estudiantes; por lo tanto, se puede decir que la cantidad de estilos de aprendizaje no se considera 

una variable confusora, ya que las notas finales no varían en dependencia a la cantidad de estilos. 

Dado que la cantidad de estilos de aprendizaje no es variable de confusión, fue posible   

realizar la prueba para comparar las notas entre los dos grupos, y ver si el grupo intervenido presentó 

un mejor desempeño. Para ello, se realizó la prueba U de Mann–Whitney, prueba no 

paramétrica aplicada a dos muestras independientes. Es la versión no paramétrica de la 

habitual prueba t de Student. Las hipótesis planteadas son: 

https://es.wikipedia.org/wiki/Estad%C3%ADstica_no_param%C3%A9trica
https://es.wikipedia.org/wiki/ANOVA
https://es.wikipedia.org/wiki/Prueba_de_Mann-Whitney
https://es.wikipedia.org/wiki/Prueba_de_Mann-Whitney
https://es.wikipedia.org/wiki/Contraste_de_hip%C3%B3tesis
https://es.wikipedia.org/wiki/Estad%C3%ADstica_no_param%C3%A9trica
https://es.wikipedia.org/wiki/Estad%C3%ADstica_no_param%C3%A9trica
https://es.wikipedia.org/wiki/Muestra_estad%C3%ADstica
https://es.wikipedia.org/wiki/Independencia_(probabilidad)
https://es.wikipedia.org/wiki/Prueba_t_de_Student
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𝐻0: 𝑁𝑜 ℎ𝑎𝑦 𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠 𝑒𝑛𝑡𝑟𝑒 𝑙𝑎𝑠 𝑛𝑜𝑡𝑎𝑠 𝑑𝑒 𝑙𝑜𝑠 𝑔𝑟𝑢𝑝𝑜𝑠 

𝐻1: 𝐿𝑎𝑠 𝑛𝑜𝑡𝑎𝑠 𝑑𝑒𝑙 𝑔𝑟𝑢𝑝𝑜 𝑖𝑛𝑡𝑒𝑟𝑣𝑒𝑛𝑖𝑑𝑜 𝑠𝑜𝑛 𝑚𝑎𝑦𝑜𝑟𝑒𝑠 𝑎 𝑙𝑎𝑠 𝑛𝑜𝑡𝑎𝑠 𝑑𝑒𝑙 𝑔𝑟𝑢𝑝𝑜 𝑐𝑜𝑛𝑡𝑟𝑜𝑙  

Los resultados de esta prueba se presentan en la Tabla 45: 

Tabla 45.  

Prueba no paramétrica Prueba no paramétrica 

       Grupo  
      

Mediana 
    Coef. De variación (%)     Estadístico de prueba          P - Valor 

     

Intervenido   
         3.54                    9.75 

                 W = 3540       P = .0000036 

Control          3.21                   15.23 

Fuente: Elaboración propia 

Como p valor es inferior al nivel de significancia establecido 𝛼 = .05, hay evidencia 

estadística para rechazar la hipótesis nula, y se concluye que las notas del grupo intervenido son 

mayores que las notas del grupo control. 

Por último, se utilizó el cuestionario percepción del método de enseñanza Flipped 

Learning, que es un cuestionario específico para evaluar intervención con el método de enseñanza 

Flipped Learning. 

3.4.4 Análisis percepción Modelo Flipped Learning 

Los resultados del cuestionario implementado para conocer la percepción acerca del 

modelo Flipped Learning (CFL), en el cual se evalúan algunas variables que solo se presentan en 

un modelo como éste, señala a la LMS Edmodo y las video-lecciones como los componentes mejor 

evaluados. Se observa que algunas variables muestran un comportamiento proporcional de 

percepciones con un componente que se mueve entre la percepción positiva y la neutralidad, entre 

los que están de acuerdo con esta afirmación y los que no saben o no quieren responder (con el 

Flipped mi profesor puede saber mejor cómo soy (40% ns/nr), el profesor tiene en cuenta mis 

fortalezas, debilidades e intereses (37% ns/nr). Los items con mayores respuestas negativas fueron, 
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con el Flipped mi profesor puede saber mejor cómo soy (20%), tengo la posibilidad de elegir el 

tipo de materiales que mejor se ajustan a mi forma de aprender. 

 

Figura 41.  

Valoración de la Flipped Learning 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Con relación a la favorabilidad, el 84.13% de los estudiantes tuvieron un nivel favorable y 

muy favorable acerca del ambiente Flipped Learning, siendo el sistema de gestión del aprendizaje 

(LMS) Edmodo, el artefacto tecnológico mejor evaluado, junto con el mejor acceso a los 

contenidos y el poder demostrar lo aprendido de diversas maneras. 

Tabla 46.  

Porcentaje de favorabilidad hacia el ambiente Flipped Learning Porcentaje de favorabilidad 

hacia el ambiente Flipped Learning 

Ítems 

Favorabilidad (total 

acuerdo+acuerdo) Neutro  

1. Mis interacciones con el profesor durante la clase, son más 

frecuentes y positivas 65,08% 17,46% 

2. Mis interacciones con mis compañeros durante la clase, son más 

frecuentes y positivas 65,08% 12,70% 

3. Dispongo de mejor acceso a los materiales y contenidos de 

aprendizaje 84,13% 15,87% 

4. Tengo la posibilidad de elegir el tipo de materiales que mejor se 

ajustan a mi forma de aprender. 58,06% 19,35% 

5. Puedo aprender a mi propio ritmo. 66,67% 12,70% 

6. Puedo mostrar lo aprendido de diversas formas. 82,54% 9,52% 

7. Tengo más posibilidades de colaborar con otros compañeros de 

clase. 70,97% 8,06% 

8. Tengo más posibilidades de tomar decisiones sobre mi forma de 

aprender. 77,78% 14,29% 

9. En clase trabajamos más el pensamiento crítico. 71,43% 14,29% 

10. El aprendizaje es más activo y experiencial 79,37% 7,94% 

11. Mi profesor tiene en cuenta mis puntos fuertes, debilidades e 

intereses 46,03% 17,46% 

12. Creo que con el Flipped Learning, mi profesor puede saber mejor 

cómo soy 45,00% 20,00% 

16. ¿Cuál es tu nivel de acuerdo (satisfacción) con la duración de las 

video-lecciones "flipped". 82,54% 14,29% 

19. ¿Cuál es tu nivel de acuerdo (satisfacción) con las clases 

“Flipped” en video. 84,13% 9,52% 

20. ¿Cuál es tu nivel de acuerdo (satisfacción) con la plataforma 

EDMODO 85,48% 6,45% 

Fuente: Elaboración propia 

Un 65% de los estudiantes consideran que la interacción con el profesor fue más frecuente 

y positiva durante el modelo Flipped Learning. 
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Figura 42.  

Mejora de la interacción con el profesor durante la Flipped Learning 

 
Fuente: Elaboración propia 

De igual forma, un 65% de los estudiantes consideran que la interacción con otros 

estudiantes es más frecuente y positiva durante el Flipped Learning. 

Figura 43.  

Mejora de interacción con otros estudiantes 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

17%

17%

49%

16%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

(2) En desacuerdo

(3) Ni de acuerdo ni en desacuerdo

(4) De acuerdo

(5) Totalmente de acuerdo

0%

13%

22%

51%

14%

0%

Total desacuerdo

En desacuerdo

Ni  acuerdo ni  desacuerdo

De acuerdo

Total acuerdo

NS/NR

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%



155 

 

El 84% consideran que disponen de mejor acceso a los materiales y contenidos de 

aprendizaje. 

Figura 44.  

Mejora de acceso a materiales y contenidos de aprendizaje 

 

Fuente: Elaboración propia 

Sin embargo, sólo el 58% consideran que tenían la posibilidad de elegir el tipo de 

materiales que mejor se ajustaran a su forma de aprender. Un 23% no estuvieron ni de acuerdo ni 

en desacuerdo con esta posibilidad. 

Figura 45.  

Elección del tipo de material ajustado a sus formas de aprender 

 

Fuente: Elaboración propia 
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El 66% estuvieron acordes en que esta metodología les permitió aprender a su propio ritmo. 

Figura 46.  

Mejora en la metodología 

 

Fuente: Elaboración propia 

Una gran mayoría, el 83%, afirmaron que pudieron mostrar lo aprendido de diversas 

formas. 

Figura 47.  

Mejora en las maneras de demostrar lo aprendido 

 

Fuente: Elaboración propia 
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El 71% tuvieron más posibilidades de colaborar con otros compañeros de clase. 

Figura 48.  

Mejora en la colaboración entre compañeros de clase 

 

Fuente: Elaboración propia 

Un 78% considera que tenía más posibilidades de tomar decisiones respecto a su forma de 

aprender. 

Figura 49.  

Toma decisiones en relación a la forma de aprender 

 

 Fuente: Elaboración propia 
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El 71% considera que en aula de clase se trabajó más el pensamiento crítico. 

Figura 50.  

Mejora en el trabajo del pensamiento crítico  

 

Fuente: Elaboración propia 

Para el 79%, el aprendizaje fue más activo y experiencial. 

Figura 51.  

Mejora en cuanto a un aprendizaje más activo y experiencial  

 

Fuente: Elaboración propia 
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Sólo el 46% considera que el profesor tuvo en cuenta sus puntos fuertes, debilidades e 

intereses. 

Figura 52.  

Percepción profesor de puntos fuertes, débiles e intereses de estudiantes 

 

Fuente: Elaboración propia 

Además, únicamente el 45% cree que con el Flipped Learning el profesor pudo saber mejor 

cómo era el estudiante. 

Figura 53.  

Percepción de mayor conocimiento del estudiante por parte del profesor 

 

Fuente: Elaboración propia 
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A la pregunta de ¿cuánto tiempo dedicas a los deberes o tareas “flipped” ?, el 44% 

considera que igual que otras asignaturas y el 29% algo menos. Es decir, a pesar de la diversidad 

de actividades pedagógicas, los estudiantes no consideran que se amplió el tiempo de dedicación 

a la asignatura. 

Figura 54.  

Tiempo dedicado a los deberes o tareas Flipped  

 

Fuente: Elaboración propia 

Respecto al tiempo dedicado, en el caso de la revisión y estudio de las video-lecciones y 

las tareas, los estudiantes, en su mayoría, 53%, afirman que el tiempo que han dedicado a estar 

frente a una pantalla, sustituye a otras actividades "de pantalla" (youtube, redes sociales, juegos). 

Figura 55.  

Percepción tiempo dedicado a las video-lecciones 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Acerca del dispositivo empleado para el trabajo con los materiales "flipped", el portátil es 

el dispositivo electrónico más utilizado, 46%. 

Figura 56.  

Dispositivo empleado para el trabajo con los materiales flipped 

 

Fuente: Elaboración propia 

El 83% considera que 15 minutos es un tiempo satisfactorio para la duración de las video-

lecciones "flipped". 

Figura 57.  

Suficiencia del tiempo de duración de las video-lecciones 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Respecto a la pregunta ¿el tiempo que puedo dedicar a ver videos "flipped" al día es?: el 

71% considera que oscila entre 30 minutos y una hora.  

Figura 58. 

 Tiempo dedicado a ver videos flipped 

 

Fuente: Elaboración propia 

A la pregunta, ¿en qué lugar estudiabas las clases "flipped"?, hay un acuerdo; 85% eligió 

el hogar como el sitio para estudiar, el 10% seleccionó la universidad. 

Figura 59.  

Lugar escogido para estudiar las clases flipped 

 

Fuente: Elaboración propia 
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El nivel  de acuerdo (satisfacción) con las clases “Flipped” en video, fue alto, del 84%. 

Figura 60. 

 Nivel de satisfacción de las clases flipped en video 

 

Fuente: Elaboración propia 

Este nivel de acuerdo (satisfacción) se extiende a la plataforma EDMODO. 

Figura 61.  

Nivel de satisfacción en relación a la plataforma EDMODO 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Para la clasificación general, se construyó una escala de medida que corresponde a la escala 

para la percepción general del Flipped Learning, en la cual sólo se tuvieron en cuenta las preguntas 

cuya respuesta es tipo Likert (1-12, 16, 19-20), donde un estudiante tendrá el puntaje mínimo (15) 

siempre y cuando conteste a todas las preguntas como “totalmente en desacuerdo=1”, y obtendrá 

el puntaje máximo (75) cuando conteste a todas las preguntas como “totalmente de acuerdo=5”.  

Para el proceso de clasificación, se seleccionó la marca de clase como punto de corte, de 

manera que los estudiantes que tengan un puntaje menor o igual a 45, se dice que tienen una 

percepción desfavorable con respecto al ambiente de aula de la clase tradicional; si, por el 

contrario, obtienen un puntaje mayor a 45, se dice que tienen una percepción favorable.  

En la Tabla 45, se observa que tan solo el 14% de los estudiantes (9), presentaron una 

percepción desfavorable frente al ambiente del aula de la clase Flipped Learning. También se 

observa que la mayoría de las mujeres (92.31%), tuvieron una percepción favorable frente al 

66.67% de los hombres. 

Tabla 47. Valoración del ambiente de aula 

Valoración del ambiente de aula  

Ítems Favorable Desfavorable 

Total 85.71% (54) 14.29% (9) 

Hombres 84% (42) 16% (8) 

Mujeres 92.31% (12) 7.69% (1) 

Fuente: Elaboración propia 

La fiabilidad del cuestionario expresada como consistencia interna, se realizó con el 

procedimiento alfa de Cronbach; el coeficiente resultante  =  .903 indica que este cuestionario 

alcanza un buen nivel de fiabilidad (Pérez et al., 2009). 
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Tabla 48. Estadísticos descriptivos cuestionario percepción Flipped Learning 

Estadísticos descriptivos cuestionario percepción Flipped Learning 

Medias de 

elemento 

Media Mínimo Máximo Rango 

Máximo / 

Mínimo Varianza 

N de 

elementos 

3.871 3.362 4.172 0.810 1.241 0.068 15 

Fuente: Elaboración propia 

Los estadísticos descriptivos se observan en la tabla 49. 

Tabla  49. Estadísticos descriptivos  cuestionario percepción Flipped Learning 

Estadísticos descriptivos cuestionario percepción Flipped Learning 

Estadísticos descriptivos 

Ítems N Mínimo Máximo Media 

Desviación 

estándar Varianza 

P1 63 2,00 5,00 3,6349 0,95549 0,913 

P2 63 2,00 5,00 3,6667 0,87988 0,774 

P3 63 1,00 5,00 3,9841 1,07000 1,145 

P4 62 1,00 5,00 3,6129 1,09177 1,192 

P5 63 1,00 5,00 3,7460 0,98322 0,967 

P6 63 1,00 5,00 3,9206 0,86699 0,752 

P7 62 1,00 5,00 3,8065 0,88408 0,782 

P8 63 1,00 5,00 3,9048 1,01146 1,023 

P9 63 1,00 5,00 3,6667 0,89803 0,806 

P10 63 2,00 5,00 4,0635 0,89574 0,802 

P11 63 1,00 5,00 3,2857 0,97432 0,949 

P12 60 1,00 5,00 3,3500 1,02221 1,045 

P16 63 1,00 5,00 3,9841 1,00791 1,016 

P19 63 1,00 5,00 4,0000 0,89803 0,806 

P20 62 1,00 5,00 4,0484 0,83818 0,703 

N válido 

(por lista) 
58           

Fuente: Elaboración propia 
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4 Discusión 

El desarrollo de este proceso de investigación-acción, con diseño cuasi-experimental, 

permitió apreciar el modelo Flipped Learning como una estrategia para el mejoramiento del 

ambiente de aula y la productividad de los estudiantes de pregrado en Deporte, cuyos hallazgos y 

resultados son importantes para efectos de discusión con resultados de otras investigaciones 

previas relacionadas con Flipped Learning y blended Learning, actividad a su vez planteada en 

dos etapas: la primera, de diagnóstico y la segunda, de intervención o tratamiento. 

4.1 Etapa de  diagnóstico previo a la intervención   

La primera pregunta de este estudio, a modo de diagnóstico, responde a aspectos 

relacionados con el perfil sociodemográfico del grupo; obedece, además, a lo expuesto por Low y 

Hew (2021) a la necesidad de identificar en los estudios acerca del Flipped learning, la 

particularidad del grupo: 

4.1.1 Género (sexo) 

La caracterización por género, muestra en el grupo de estudiantes de la clase de Teoría y 

Metodología del Entrenamiento Deportivo, predominio del sexo masculino (74%), lo cual remite 

a lo expuesto por Lagarde (2016, p.54) en cuanto que, ser hombre o ser mujer constituye una 

limitante política y social de tal manera que a cada género (sexo) se le insta a realizar tareas, 

desarrollar funciones, presentar ciertos comportamientos y coexistir de acuerdo con la 

diferenciación especificada para su sexo.  

En Colombia, el 55% de títulos otorgados en educación superior de 2001 a 2018 

corresponden a mujeres (MEN, 2020); sin embargo, la licenciatura en educación física y la 

titulación en profesional en deporte, tienen prevalencia masculina; contrastan con nutrición y 

terapias donde existe prevalencia femenina. Adicional a esto, en áreas de ciencia, tecnología, 

ingeniería y matemáticas STEM, consideradas profesiones del futuro, la participación de la mujer 

es de tan solo el 36.7% (Patiño, 2020).  
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Este registro sobre la escasa representatividad de las mujeres en el campo del deporte, 

también coincide con estudios de diversos autores caso Acosta y Carpenter (2014); Greenawalt 

(2012); Lameiras et al. (2009) y Reddan et al. (2016). Para Kjær (2017), se hace necesario conocer 

por qué el entrenamiento deportivo no ha tenido éxito en atraer mujeres. 

4.1.2 Los aprendices de la generación del milenio  

Con relación a la edad del grupo intervenido, los resultados ratifican las posibilidades del 

profesor, un inmigrante digital, para mejorar su quehacer pedagógico, mientras no desconozca las 

particularidades de sus estudiantes, que para el caso son nativos digitales (Prensky, 2001; 2008), 

jóvenes de la generación del milenio (Hershatter y Epstein, 2010), que crecieron y se educaron en 

ambientes donde la tecnología ha tenido un fuerte impacto; los ordenadores y los móviles son parte 

de su vida (Oblinger, 2003). Por todo esto, se cree que esta generación obtendrá grandes logros 

(Howe y Strauss, 2003; McGlynn, 2010). 

Sin embargo, como estudiantes, la disponibilidad para el acceso a la información 

(conectados 24/7), les acostumbró a la inmediatez y a la facilidad para realizar sus compromisos 

académicos mediados por la tecnología, generándoles una falsa seguridad acerca de la aptitud para 

el logro y el compromiso, por esto se frustran ante logros académicos deficientes (Howe y Strauss, 

2003; Mónaco y Martin, 2007).  

En el mismo sentido, y a diferencia de la generación X, se sienten merecedores de trato 

especial, esencialmente por contar con el acompañamiento y asesoría de sus padres durante la 

experiencia de ser universitarios; además, su proceso formativo les acostumbró a estar 

programados y regulados por un amplio cronograma de actividades extracurriculares y  

presionados al logro, disminuyendo sus habilidades para el pensamiento creativo e independiente 

y la toma decisiones; por su falta de confianza prefieren entornos grupales colaborativos y 

cooperativas, las actividades en equipos de aprendizaje a las individuales, además  esperan recibir 

retroalimentación y direccionamiento de manera constante (Howe y Strauss, 2003; Mónaco y 

Martin, 2007).  

Algunos autores afirman que debido a la importancia que se le otorgó al servicio al cliente 

en el entorno en el cual crecieron, ven la educación como un bien de consumo cuya experiencia 
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debe ser fácil, divertida e inmediata y con horarios flexibles; son multitarea debido a que realizan 

varias actividades de manera simultánea, prefieren la práctica a la teoría, digitar a escribir, la 

información en línea a los libros de texto. Respecto a su relación con los profesores, los milenials 

los ven como pares intelectuales más no como expertos intelectuales, por lo que prefieren un trato 

de igualdad. Entre sus debilidades se encuentran: poca habilidad para resolver problemas, para 

mantener el interés, planificar a largo plazo, falta de paciencia, baja autoestima y tendencia a la 

depresión (Hidalgo, 2017; Oblinger, 2003).  

Tal reconocimiento y utilización de ordenadores, dispositivos, redes sociales y aplicaciones 

tecnológicas como accesorios cotidianos, hace que éstos se puedan potenciar como artilugios 

pedagógicos que además facilitan repasar contenidos instruccionales hasta lograr su completa 

comprensión (Chiang et al., 2018).  Esto se puede lograr a través de estrategias de aprendizaje 

promotoras de reflexión, espacios flexibles que les permitan experimentar, proyectos creativos y 

espacios colaborativos (Karakas et al., 2015). La experimentación, la participación activa en el 

aula de clase, la realización de múltiples tareas alternando con la utilización de aplicaciones y 

dispositivos electrónicos que proporcionan un inmediato feedback, permitirán el desarrollo del 

pensamiento crítico del aprendiz milenial (Montenery et al., 2013). 

Respecto a las estrategias didácticas, los milenials requieren dinamismo e interacción 

frecuente y de calidad entre pares y profesores para aumentar la motivación y el compromiso, 

aprender a expresar opiniones sin ser repetitivos y aplicar la información a la vida real. Además, 

realizar presentaciones escritas, orales y póster les permite sintetizar información, comprensión 

profunda del material para construir conocimiento, desarrollar habilidades de comunicación, 

promover el pensamiento crítico que se relaciona con la automotivación para la búsqueda activa 

de conocimiento. Para incrementar su confianza se recomiendan lecturas previas y preguntas de 

discusión que les permita participar en clase, espacio en el que se deben privilegiar comentarios 

oportunos, sugerencias para mejorar, elogios y retroalimentación con calidad (Hidalgo, 2017). 

De igual forma, la motivación para la elección de la carrera ha cambiado de oportunidad 

laboral a preferencia; ésto lo confirma Tagliablue y Cuesta (2009) donde el 70% de los encuestados 

eligió su carrera por gusto personal mientras que sólo el 17 % eligió su carrera como premisa de 

un futuro laboral; los hallazgos de esta investigación son más contundentes, el 93% la eligió porque 
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le gustaba. En general, la visión de estos jóvenes acerca de la educación difiere de la expresada 

por las generaciones anteriores que la consideraban como una meta y un bien por sí misma, 

mientras que para ellos constituye un medio y un producto. (Oblinguer, 2003; Tagliablue y Cuesta, 

2009) al respecto, manifiestan que sólo el 44% de sus padres tuvieron acceso a la educación 

superior. 

Por todo lo anterior, es de amplia aceptación la necesidad de integrar la tecnología en el 

aprendizaje para cambiar la rutina del aula, pasar de la clase magistral donde prevalece la lectura 

por un enfoque que se acerca más a las preferencias de los milenial (Toohey et al., 2016; Gardner 

y Eng, 2005); surge entonces, la necesidad de incorporar nuevos modelos de instrucción, por lo 

que muchos profesores adoptan modelos de aprendizaje relacionados con la escuela activa, una 

eficaz manera de promover el engagement entre estudiantes milenial y mejorar la retención del 

conocimiento (Roehl et al., 2013). 

De ahí, los cambios inmediatos que requiere el ámbito educativo, involucrando la 

tecnología, autoaprendizaje y modelos pedagógicos activos; el desafío, lograr el engagement 

académico con esta generación del milenio, reconociendo sus características y valores. Por esto 

apremian educadores que comprendan mejor su potencial y promuevan el trabajo colaborativo con 

su alumnado, utilizando una variedad de métodos de instrucción para comprometerlos con su 

propio proceso de E-A, para esto es fundamental conocer aspectos de los estudiantes que 

conforman al aula de aprendizaje. 

De ahí, los cambios inmediatos que requiere el ámbito educativo, involucrando la 

tecnología, autoaprendizaje, modelos pedagógicos activos, el desafío, lograr el engagement 

académico con esta generación del milenio, reconociendo sus características y valores, por esto 

apremian educadores que comprendan mejor su potencial y promuevan el trabajo colaborativo con 

su alumnado, utilizando una variedad de métodos de instrucción para comprometerlos con su 

propio proceso de E-A, condición fundamental para conocer el tipo de estudiante que ingresa al 

aula. 

Para Toothakera y Taliaferrob (2017), los milenial, por sus características únicas,  

continúan transformando los ambientes de aprendizaje; en esta dirección, son varias las IES con 

cambios en el diseño curricular de sus programas, acaecidos debido a las nuevas capacidades y 
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manera de actuar de esta generación que cambió la demanda académica. Por esto, la nueva oferta 

debe contar con cambios en la cultura de servicio que elimine retrasos en la atención y respuesta a 

los estudiantes,  mediciones acerca de la satisfacción debido a que por lo general la expectativa de 

la universidad frente al servicio no es igual a la del estudiante; proveer experiencias auténticas de 

aprendizaje interactivo incrementando el número de laboratorios en red, aprendizaje simulado, 

estrategias de gamificación, permanecer conectados con el dispositivo de su preferencia, 

ordenadores para incrementar la práctica, convenios con otras instituciones. No tiene discusión, el 

primer paso es entender a los aprendices de la generación del milenio (Oblinger, 2003).   

4.1.3 Estilos de aprendizaje 

En la premisa de conocer mejor a los estudiantes para mejorar su experiencia de aprendizaje 

(Pashler, et al., 2009), el profesor diagnostica el estilo de aprendizaje para entender la forma 

adecuada de aprender mediante otros mecanismos diferentes a los ya utilizados y reconocer la 

individualidad del aprendiz (Alonso, et al., 2012). Este reconocimiento le facilitará diseñar la 

planificación más adecuada de su actividad docente, actividad considerada como buena estrategia 

de trabajo, al comenzar un curso, para mejorar la interacción pedagógica entre los actores (Labatut, 

2005), teniendo en cuenta que es necesario medir adecuadamente los estilos de aprendizaje con 

cuestionarios confiables en lugar de una pregunta única (Goedhart et al., 2019). 

En este sentido, atendiendo el llamado de autores como Gallego (2013), Goedhart et al. 

(2019), Jennings (2012), Labatut (2005) y  Schellhase (2006), acerca de la importancia de conocer 

el estilo de aprendizaje para mejorar el proceso de aula y brindar mejor educación, esta 

investigación encontró en el grupo de estudiantes de pregrado en Deporte, prevalencia de los 

estilos de aprendizaje teórico y pragmático (teórico-pragmático), así como en menor grado el estilo 

activo y menos reconocido el estilo reflexivo. Estos registros se ajustan a las expectativas 

académicas del grupo involucrado y de la pedagogía misma en el contexto educativo superior de 

la E-A del deporte, la cual se relaciona con el aprendizaje activo y pensamiento crítico, expuestos 

por (Walker, 2003) y la simulación clínica o trabajo práctico mencionado por Cabellero (2017).   

Respecto al hallazgo de la menor prevalencia del estilo reflexivo, éste es consistente con 

Leaver-Dunn et al. (2002), quienes definieron a los estudiantes de entrenamiento atlético como 
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aprendices pasivos con debilidad para confrontar conocimiento, poco interesados en intercambiar 

ideas o tener discusiones reflexivas con sus pares, mientras que para Barnum (2008), Cetic (2014), 

Chiang et al. (2018), Ennis (1985) y Leaver-Dunn et al. (2002), las competencias relacionadas con 

el estilo reflexivo, deben desarrollarse en este tipo de profesionales, entendiendo que la 

reflexividad es muy importante para desarrollar pensamiento crítico y adquirir competencias para 

el  aprendizaje autorregulado.   

Si bien, durante esta investigación el estilo activo obtuvo el tercer lugar de prevalencia, 

este registro coincide con la mayoría de los investigadores que también refieren hallazgos de la 

menor prevalencia de este estilo: Alonso, (1992); Escurra, (2011); Honey y Munford, (1986); 

Gallego et al., (2016); González et al., (2010); Labatut, (2004); Madrid et al., (2008); Maureira, et 

al., (2015); Perera y Hervás, (2016). 

Lo anterior, se puede relacionar con lo expuesto por Escanero et al. (2016), al considerar 

que varios ítems de dicho estilo en el CHAEA se refieren a comportamientos relacionados con la 

impulsividad más que de actividad de aprendizaje como lo pueden ser el trabajo activo y aplicado 

con el material de aprendizaje, intentar cosas nuevas, trabajo colaborativo y discusión grupal; es 

decir, una deficiente valoración de este estilo en el CHAEA. Datos similares fueron encontrados 

por Castaño (2004) quien considera que la descripción que hacen los autores del CHAEA acerca 

del estilo activo, en general, refieren a formas de enfrentar distintas experiencias que no 

necesariamente conciernen a situaciones relacionadas con la forma de aprender.   

Con relación a los encuentros previos, en cuanto a estilos de aprendizaje de estudiantes de 

ciencias del deporte, relacionados con la Teoría del aprendizaje experiencial de Kolb, se reconocen 

en su mayoría cinestésicos (acomodadores) Draper (citado por Schellhase, 2006), asimiladores 

(Brower et al., 2001), asimiladores en la clase teórica y convergentes en la clase clínica (Coker, 

2000), acomodadores y asimiladores en igual proporción (Stradley et al., 2002) y convergentes 

(Wagner, et al., 2014).  En general los hallazgos de esta investigación coinciden con Coker (2000) 

y Wagner et al. (2014) en cuanto al estilo convergente. 

Esto es porque para Alonso et al. (2012), comparados con los estilos de Honey y Munford 

(1986), el estilo asimilador refiere al reflexivo-teórico, el convergente al estilo teórico-pragmático 
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y acomodador al pragmático-activo. Concluyen dichos autores, en la necesidad de utilizar diversas 

estrategias de aprendizaje y en no encontrar un estilo de aprendizaje dominante. 

Con relación al CHAEA, no existe coincidencia respecto a los hallazgos realizados en otros 

estudios, se recomienda a los investigadores utilizar para el análisis, el baremo general y los 

baremos específicos propuestos por Alonso et al. (2012) y continuar estudios tendientes a crear 

uno diseñado para estudiantes de deporte o en su defecto estudiantes de ciencias del deporte. 

Respecto al sexo, en esta investigación el estilo de aprendizaje no fue relacionado con dicha 

variable, datos coincidentes con Karakis (2006), Hansen (2000) y Labatut (2004).  

Los hallazgos relacionados con el estilo de uso del espacio virtual (EUEV), determinan 

que es una comunidad de aprendizaje cuyo estilo es esencialmente de búsqueda e investigación, 

seguido por el estilo participativo. Para Barros (2008), el primero facilita al usuario el aprendizaje 

en red, seleccionando y recuperando información, permitiéndole sintetizar y analizar determinada 

información, aunque la autora advierte que se debe saber buscar, por lo que se requiere enseñar 

esta habilidad. Lo expuesto, permite ubicar la muestra investigada en nivel primario de 

acercamiento con el espacio virtual, situación nada estable, entendiendo que el estudiante puede 

ampliar su universo hasta utilizar todos los estilos de uso del espacio virtual y es tarea del 

profesorado propiciar dicho acercamiento. El segundo lugar de prevalencia lo tiene el estilo 

participativo en el espacio virtual; los menos dominantes son el estilo estructurado y planificado y 

el estilo de acción concreta y producción, en su orden. 

Aunque el cuestionario acerca del estilo de uso del espacio virtual (CEUEV) fue 

desarrollado a partir de los estilos de aprendizaje CHAEA, de tal manera que cada uno de los 

estilos del CEUEV se relacionan con uno del CHAEA, se considera que mientras el primero parece 

ser un ciclo continuo, en el que a pesar de tener o no un estilo predominante, los discentes deben 

aprender a utilizar cada uno de ellos de acuerdo con el contexto o ambiente en que se esté 

trabajando (Alonso, et al., 2012); el CEUEV se asemeja más a una escala que inicia con el aprendiz 

en el primer peldaño, el estilo buscador, hasta llegar al último escalón; es decir, el estilo de acción 

y producción en el espacio virtual que es un estilo de mayor interacción con la web.  
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4.1.4 Percepción experiencia de aprendizaje y ambiente de aula tradicional 

Durante el diagnóstico, la percepción de los estudiantes frente a la experiencia de 

aprendizaje de la clase tradicional, indica que deben mejorarse aspectos como la rutina diaria del 

curso, la comunicación entre pares, interacción con el profesor, el trabajo exigente durante el curso, 

la exploración de las estrategias propias de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje y sobre todo 

la interacción entre pares, tan necesaria en procesos de E-A con millenials. 

Frente al inventario del ambiente de aula, perciben una brecha frente a la cohesión entre 

pares, evidenciando la urgencia de incrementar el fortalecimiento de relaciones al interior del 

grupo (King, 1993; Mazur, 2010); la individualización, tema referente al aporte que el estudiante 

debe/puede hacer para desarrollar el trabajo de aula;  la participación  relacionada con el 

involucramiento del estudiante en la rutina de aula; finalizando con la innovación relacionada con 

la necesidad de introducir cambios que transformen el aula y la flexibilicen con respecto de 

consideraciones  anteriores. 

En consecuencia, existe certeza acerca de la necesidad de explorar y aplicar estrategias 

propias de aprendizajes constructivistas, así como nuevas didácticas dirigidas a la generación de 

cambios en la rutina pedagógica del curso de Teoría y Metodología del Entrenamiento, lo que 

permitirá crear un ambiente académico adecuado bajo el marco de un modelo pedagógico que 

facilite la aplicación de metodologías propias, de ambientes de aula activos que faciliten el 

fortalecimiento de competencias socioemocionales y  el fortalecimiento del aprendizaje profundo 

en el aula. 

Siendo así, y teniendo en cuenta los aportes de Alonso et al. (2012), para el estilo teórico 

la estrategia es inherente a objetivos claros, relación de ideas, propiciar cuestionamientos y análisis 

y capitalizar su preferencia por ambientes y pares de alta exigencia, mientras que, para el estilo 

pragmático, aplicación en la práctica de modelos teóricos y experimentales, planificación hacia el 

logro de resultados, trabajo retroalimentado por expertos, talleres prácticos. Sin embargo, 

existiendo estrategias para estilos preponderantes, aquellos con menos adherencia, también 

necesitan potenciación. El estilo activo requerirá experimentar didácticas nuevas o en entornos 

diferentes, representar roles, trabajar en equipos de aprendizaje. El estilo reflexivo, estilo menos 

predominante en el grupo, pero importante para facilitar la polivalencia ya que “el discente más 
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capacitado, será aquel que sea capaz de aprender en cualquier situación que se presente” (Alonso, 

et al., 2012, p.157) y requiere actividades que le permitan observar, reflexionar, intercambiar 

opiniones, lecturas previas.  

Las variables ambientales como las relaciones entre pares, el ambiente de convivencia, la 

relación con el profesor, las tutorías, el contenido de la asignatura y la calidad de los materiales 

educativos, influyen altamente en la motivación y permanencia del alumnado (Esteban et al., 

2016). El manejo pertinente de estos factores, evitará, entre otros, la deserción universitaria 

(Bernardo et al., 2015); además, inciden positivamente en el rendimiento académico, la 

motivación, el trabajo y los resultados académicos de los estudiantes (Castejón et al., 2016). 

Los múltiples aspectos observados, facilitarán planificar el desarrollo del trabajo 

pedagógico bajo el modelo Flipped Learning, distanciándose del enfoque tradicional, totalmente 

opuesto a lo que representa la presencia de un estudiante milenial en el aula de deporte, con estilos 

de aprendizaje, estilo de uso del espacio virtual plenamente identificados y conociendo su 

percepción frente a la experiencia de aprendizaje y el ambiente de aula, proyectando el incremento 

del rendimiento académico, el compromiso e interacción con pares y fortaleciendo la satisfacción 

y motivación (Anmol, 2014; García-Valcárcel et al., 2010; Abeysekera y Dawson, 2015). 

Adicional a esto, el Flipped Learning permitirá al profesor disponer de mayor tiempo para 

interactuar con el estudiante (Roehl et al., 2013), en procura de implementar metodologías activas 

en el desarrollo del trabajo de aula, como las propuestas por (Barrachina et al., 2016, Novak y 

Cañas, 2006 y Mazur, 2010) incrementando lo que Ausubel (2002) denominaría el aprendizaje 

significativo.   

La formación bajo el modelo Flipped Learning, permitirá al estudiante apropiarse de su 

proceso de E-A en un entorno de aprendizaje flexible, con estrategias que le permitan potenciar el 

aprendizaje autorregulado y la individualización; la perspectiva de este nuevo ambiente de aula 

será alcanzar los objetivos del proceso de aprendizaje a los que se refiere la Taxonomía de Bloom 

(1956), revisada por (Churches, 2008), un trabajo de aula virtual enfocado en operaciones 

intelectuales de orden inferior: recordar, comprender, aplicar, seguido por un trabajo en el aula 

física con un enfoque clínico donde se gestionen operaciones intelectuales de orden superior como 
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lo son el analizar, evaluar y crear, e incluso ir más allá de lo expuesto por Bloom y llegar a la 

innovación durante el trabajo de aula. 

4.2 Planificación del proceso de enseñanaza-aprendizaje  

Los hallazgos indican que en el contexto universitario, es posible realizar  innovación del 

trabajo pedagógico en el aula de deporte, fundamentado en el diagnóstico de diversas condiciones 

que definen al grupo en estudio: sociodemográficas, estilos de aprendizaje, experiencia de aula y 

ambiente de aula; datos que por su pertinencia se convierten en fuente de conocimiento relevante 

para diagnosticar el grupo y proyectar la validez de modelos, técnicas y/o estrategias didácticas 

que implementadas, motiven el aprendizaje autorregulado, el pensamiento crítico, la reflexión, el 

trabajo en equipo entre otros  (Canizales et al., 2018). 

De esta manera, uno de los aspectos importantes y una decisión que es relevante, es la 

planificación del curso; es conocido que los instructores que implementan el método de enseñanza 

Flipped Learning utilizan varios métodos para preparar el contenido en línea (Roehl et al., 2013). 

También es importante conocer la experiencia de los estudiantes con el E-Learning, en el caso de 

Koo et al. (2016), el 74% de los estudiantes habían tomado un curso en línea previamente, para 

Goethe, el 65% tenían experiencia previa, en Araño (2010) el 53%; sin embargo, en la presente 

intervención, el 76% de los participantes no tenían experiencia por lo que fue necesario, como lo 

hizo (García-Valcárcel y Arras, 2010; Gómez et al., 2015), realizar capacitaciones previas, debido 

a que era su primera experiencia, al igual que Koo et al., (2016). Este resultado apoya la idea de 

Toohey et al. (2016) acerca de la necesidad conocer la experiencia del usuario en la tecnología o 

innovación que se implementará. 

Con relación al acceso a la tecnología, contaban con dispositivos y conexión, 

principalmente ordenador portatil y telefóno móvil e internet, por lo que se facilitaba la 

implementación del Flipped Learning (García-Valcárcel et al., 2010). Existe acuerdo con 

Reinhardt, 2014, acerca de la necesidad de acceso individual a internet y ordenador, en este caso 

el dispositivo más utilizado fue el portátil. 

De igual modo, se tuvo en cuenta que todos los participantes eran jóvenes milenial, por lo 

que era necesario atraer su atención e incrementar su satisfacción con el proceso de E-A a través 
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de la innovación tecnológica que supone la implementación del método de enseñanza Flipped 

Learning en el aula (Roehl et al.,2013); sin embargo, a pesar de ser nativos digitales (Prensky, 

2001) y que el 69% se autodenominaron como hábiles en el uso de la tecnología, el mayor uso que 

se le daban a la internet era buscar información para comunicación, socialización  y 

entretenimiento, por lo que su estilo de aprendizaje en la web se clasificó como búsqueda e  

investigación, lejanos al estilo de producción concreta (Barros, 2013), lo que parece implicar una 

sobredimensión de su capacidad de interacción con la web. 

Para potenciar la efectividad del estilo de uso del espacio virtual con mayor prevalencia y 

debido a que ellos prefieren utilizar la red para buscar e investigar, se potenciará la construcción 

de información estructurada y espacios colaborativos donde se desarrolle contenido multimedia y 

otras técnicas que ofrece el espacio virtual para compartir información. Para el segundo lugar de 

prevalencia, el estilo participativo en el espacio virtual, se privilegiarán metodologías y recursos 

didácticos que prioricen el contacto con otros estudiantes como los equipos de aprendizaje en línea, 

búsquedas on-line, foros de discusión.  

Para los menos dominantes como lo es el estilo estructurado y planificado y el estilo de 

acción concreta y producción, se requiere favorecer el acercamiento del estudiante con dichos 

estilos de uso del espacio virtual; para el primero, organizar la participación en la web mediante 

actividades fundamentadas y teorizadas, utilizando estrategias que permitan organizar contenidos 

y jerarquizarlos para coaprender; respecto al segundo, fomentar actividades didácticas cuyo fin sea 

la producción de conocimientos como resultado del aprendizaje y el coaprendizaje (Barros, 2008).  

4.3 Hallazgos generales de la intervención  

Acordes con la afirmación de Bates (2018) acerca de la forma como los profesores de los 

programas en entrenamiento deportivo estudian y promueven pedagogías activas que permitan la 

aplicación del material estudiado y estimulen operaciones intelectuales de orden superior, este 

estudio tuvo como objetivo experimentar el método de enseñanza Flipped Learning en un pregrado 

de deporte, en el curso de entrenamiento deportivo, para contribuir con el conocimiento existente 

acerca de la efectividad de este modelo y haciendo caso al llamado de investigadores como 

Abeysekera y Dawson (2015), Goodwin y Miller (2013), Goedhart  et al. (2019),  Jeong (2017), 
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quienes difieren de los métodos aplicados, solicitan mayor rigurosidad en la investigación, 

resultados más concluyentes y evidencias más fuertes.   

La siguiente es la discusión de los hallazgos de esta investigación a la luz de varios estudios 

previos y basados en los instrumentos utilizados. 

4.3.1 Percepción de los estudiantes experiencia de aprendizaje (CPEAI) 

La percepción del grupo intervenido acerca de experiencia de aprendizaje en el ambiente 

Flipped Learning, fue calificada como buena y muy buena, especialmente en lo relacionado con la 

planificación y organización del curso que van Vliet et al. (2015) definirían como el valor de la 

tarea. La percepción acerca de haber aprendido mucho, los trabajos prácticos realizados en el aula, 

la aplicación y ejecución de estrategias didácticas, fueron evaluadas a tal punto que un gran número 

de los participantes les gustaría tomar otro curso Flipped Learning con el mismo profesor o con 

otro profesor en un porcentaje más bajo.  

De igual manera, la prueba de hipótesis de los rangos con signo de Wilcoxon, utilizada 

para comparar los dos ambientes de aula, concluye que hay evidencia estadística para establecer 

que existen diferencias entre las medianas de los puntajes de las percepciones sobre la experiencia 

de aprendizaje antes y después del tratamiento, es decir, la percepción acerca de la experiencia de 

aula fue estadísticamente significativa. 

4.3.2 Percepción inventario del medio ambiente de aula (CUCEI) 

Con relación a la percepción acerca del ambiente de aula en el Flipped Learning, la 

orientación a la tarea fue la dimensión mejor valorada, seguida por la satisfacción, que, aunque 

decreció levemente con respecto al aula tradicional, ya presentaba valores altos antes del 

tratamiento; las que obtuvieron mayor incremento fueron el involucramiento y la cohesión entre 

pares; la de menor puntuación fue la individualización. Estos datos difieren de los encontrados por 

Marcelo (1991), quien descibe la mayor puntuación en la cohesión entre pares y la personalización, 

siendo la innovación la que obtuvo menor puntuación, aunque si hay identificación con este 

investigador, cuando expresa que el inventario CUCEI aplicado antes y después de una I-A, 

contribuye a la reflexión del profesorado. 
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Esta percepción de mejor desempeño en el ambiente de aula del Flipped Learning fue 

confirmado con la prueba de hipótesis de Wilcoxon, en la cual se encontró evidencia estadística 

para inferir que la percepción de los estudiantes sobre el ambiente de clase mejoró luego de la 

intervención con el modelo Flipped Learning. 

4.3.3 Percepción del estudiante acerca del modelo Flipped Learning 

Este cuestionario se aplicó sólo al grupo intervenido debido a la importancia de medir la 

percepción acerca de situaciones que se pueden presentar en el aula que ha implementado un 

modelo pedagógico Flipped Learning o Blended Learning, por este motivo no es viable en el 

ambiente pedagógico del aula tradicional. 

De esta manera se evaluó con una escala que corresponde a la percepción general del 

modelo Flipped Learning por el grupo intervenido, aquel que recibió el tratamiento; en ésta se 

encontró que el 85.71% (54) mostraron una percepción favorable y sólo el 14% (9) de los 

estudiantes, presentaron una percepción desfavorable frente al ambiente del aula en el que se aplicó 

el modelo.  

También se observa que la mayoría de las mujeres (92.31%) tuvieron una percepción 

favorable frente al 66.67% de los hombres, lo que parece confirmar la preferencia de éstas por los 

espacios colaborativos donde se promueva la interacción (Lage et al., 2000; Reddan et al., 2016). 

Para Gross et al. (2015), ambientes de aula como los que se dan en el Flipped Learning, permiten 

a los grupos minoritarios enfrentar fuerzas que van en detrimento de su aprendizaje como lo 

pueden ser la ansiedad por confirmar estereotipos y un entorno amenazante. 

4.3.4 Rendimiento académico 

El hallazgo más interesante que se puede observar en este estudio está relacionado con la 

productividad esperada. Esto teniendo en cuenta que el desempeño académico de los estudiantes 

inmersos en el ambiente Flipped Learning fue mejor, comparado con el de los participantes en el 

ambiente tradicional (Baepler et al., 2014; Koo et al., 2016; Gómez et al, 2015; Lage et al., 2000; 

Gillispie, 2016), no así con los presentados por Johnson y Renner (2012), quien no encontró mayor 

rendimiento entre un ambiente tradicional y Flipped, y, Araño (2010), quien no encontró 
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diferencias entre un ambiente tradicional y un ambiente blended Learning reportando incluso, que 

las diferencias en el proceso de E-A, las estrategias pedagógicas y/o el uso de tecnología no 

contribuyeron con cambios importantes o mejoras en el desempeño de los estudiantes. 

Respecto a la relación entre la percepción positiva acerca del Flipped Learning y el mayor 

logro académico, al igual que Atkins (2018), no se encontró correlación entre estas dos variables.  

Se puede concluir que hay evidencia estadística para concluir que el rendimiento académico del 

grupo intervenido es mayor que el del grupo control. 

4.4 Resultados específicos de la intervención 

La revisión previa de la literatura ha señalado la importancia de evaluar la influencia del 

modelo pedagógico en ciertos aspectos claves del proceso de E-A; por este motivo a continuación 

se presentan algunos de estos aspectos que unidos constituyen los pilares del Flipped Learning 

Network (2014).  

4.4.1 Profesionalización del docente 

Para el profesor, su inmersión en un ambiente de aula Flipped Learning, tuvo varios 

significados; reto, por pasar de un modelo de aula tradicional a un modelo más complejo, el  

Flipped Learning (Reddan et al., 2016); mayor autonomía, debido a que se reconfiguró su 

presencia en el aula a través de las video-lecciones (Palazón, 2013); amplió su presencia en el aula, 

pasando de la exclusiva interacción presencial a la interacción virtual y presencial, del ambiente 

sincrónico al ambiente asincrónico y sincrónico; en este punto es importante destacar que las 

video-lecciones eran dictadas por el profesor incrementando el engagement del estudiante con la 

instrucción.   

De igual forma, acordes con Araño (2010) y la UNESCO (2019) acerca del proceso y los 

cambios que ocurren en el profesorado  a medida que diseñan e implementan la innovación TIC 

en el aula, y cómo para ello requieren fortalecer  sus competencias y habilidades tecnológicas entre 

muchas otras (Cullen, 2017) y comprender cómo entrelazar la tecnología con la pedagogía para 

fortalecer el proceso de E-A (Kim et al., 2014), el profesor junto con su alumnado, recibieron 

capacitación por parte de sus colegas, en la LMS Edmodo, Google Drive, mapas conceptuales y 
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metodología de la investigación, contribuyendo a cerrar la brecha generacional que existe entre 

millenials (nativos digitales) y generación y/baby-boomer (inmigrantes digitales) (Gillispie, 2016).  

Con respecto a la percepción del estudiante acerca del profesor como innovador de la 

práctica, una meta importante en el camino que debe seguir el profesor para su profesionalización 

(UNESCO, 2019), se encontró que la innovación en el ambiente de aula fue bien valorada, creció 

del 23.2 al 24.4. “Quiero felicitar al profesor por su iniciativa en la universidad, ya que esto le 

abre las posibilidades al estudiante de un mejor aprendizaje como lo expresé anteriormente, 

espero que lo puedan aplicar a las demás asignaturas. Gracias”. 

Sin embargo, a pesar de que el rol del profesor cambió de “sabio en el escenario” a “guía 

de al lado” King, (1993) o el experto facilitador de Heinerichs et al., (2016), el alumnado no obtuvo 

mejor percepción de mejora en la comunicación con el profesor, decreciendo de 67.2% a 63.5% 

del aula tradicional al Flipped Learning. De esta manera, sólo el 65.08% percibieron que sus 

interacciones con el profesor durante la clase, fueron más frecuentes y positivas. De esta manera 

la comunicación con el profesor acerca de los temas del curso, fue un aspecto en el que los 

estudiantes presentaron la mayor percepción de incertidumbre 30,2% (ni acuerdo/ni desacuerdo). 

Por su parte “la personalización”, una de las categorías  del ambiente de aula, también tuvo 

una leve disminución en el Flipped Learning, la explicación puede estar dada debido a que algunos 

estudiantes realizaron afirmaciones del tipo: “Me gustaría que el profesor profundizara un poco 

más en los temas o en las diapositivas expuestas”, “Que las clases enviadas por el profesor fueran 

explicadas en clase”, es decir, algunos esperaban mayor teorización de los contenidos, la cual era  

más intensa en la clase tradicional. Al respecto (Goedhart et al., 2019), encontraron alumnado que 

requiere para optimizar su proceso de aprendizaje, mayor retroalimentación del profesorado o 

tutores.   

De otro lado, este decrecimiento también puede ser explicado debido a que los estudiantes 

necesitaron menos soporte técnico (de 55.6% en la tradicional a 34.9% en el Flipped Learning) y 

la figura del profesorado como centro de las actividades del aula física, como suele suceder en la 

clase tradicional, perdió protagonismo, lo que para Cullen (2017) es la habilidad de ceder el mando 

del control del aprendizaje al alumnado. En contraposición, en estudios como el de Kim et al. 

(2014), la presencia del profesor tuvo un alto nivel de satisfacción (3.18 a 4.0) debido a que los 
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estudiantes consideraron que el instructor estructuró de manera apropiada las asignaciones y 

proporcionó información acerca de los objetivos del aprendizaje, brindó información con hechos 

y datos y definió marcos de tiempo por actividad.  

4.4.2 Aprendizaje flexible 

En este nuevo ambiente pedagógico mediado por el Flipped Learning, los estudiantes 

lograron un primer acercamiento con los contenidos de la lección durante la fase previa, es decir, 

los videos flippeados a los que accedían en la LMS Edmodo (video-lecciones), lo cual facilitó a 

los estudiantes relativizar el tiempo, el espacio de estudio, la velocidad de aprendizaje, 

permitiéndoles individualizar y lo más importante, autorregularse, ajustando los recursos a sus 

requerimientos personales y estilo de aprendizaje, perfeccionando y optimizando su proceso de E-

A tal como lo exponen (Goedhart, 2019; Goodwin y Miller, 2013).  

Existe acuerdo con Bates (2018), Jeong (2017) y Johnson y Renner (2012) en cuanto a la 

repetición de la video-lección tantas veces como fuese necesario de acuerdo a la necesidad 

individual del estudiante, considerado uno de los beneficios más comentados: “Puedo repasar las 

video-clases cuantas veces quiera, las tengo siempre a la mano, se presta para realizar diversas 

actividades” “En el video, el docente da una explicación más clara y pausada de la cual uno 

puede tomar apuntes y salir de dudas, queda como un material que se puede usar cada que necesite 

de él” todo esto les permitió desarrollar habilidades en su propio tiempo (Reddan et al., 2016) y 

de acuerdo a su estilo de aprendizaje (Araño, 2010). 

Adicional a esto, se destaca, como lo hace Goedhart et. al., (2019), la oportunidad que tiene 

el estudiante de prepararse para la sesión de trabajo que permite estimular operaciones intelectuales 

de orden inferior tales como recordar, comprender, aplicar, Churches (2008; 2009), siendo para el 

aprendizaje significativo de gran importancia el conocimiento previo. Es por esto que el 94% 

estuvieron de acuerdo con la importancia de traer preparada una parte de la clase. Esto contribuye 

al logro de los objetivos de aprendizaje y proporciona más comprensión en el alumnado de las 

actividades que se realicen en el aula; el alumnado opina que “Estas clases en video, mejoran el 

aprendizaje y la práctica a la hora de hacer debates, sesiones”.  De esta manera, un 84.13% se 

sintieron satisfechos con las clases en video “El hecho de poder tomarme el tiempo para entender, 
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el poder ver las clases más de una vez y con la posibilidad de pausar y enfocarme en algo no 

entendido”.  

Así mismo, antes de visualizar la video lección, los estudiantes tenían diferentes niveles de 

conocimiento a priori acerca del tema y después de estudiar el video, posiblemente se niveló dicho 

conocimiento (Goedhart et al., 2019). Respecto a la duración, un alto porcentaje estuvieron de 

acuerdo con los 15 minutos de duración de las video-lecciones (Bergmann y Sams, 2012), “El 

tiempo de los videos están bien, recomiendo que no los haga más largos, así están bien”; sin 

embargo, Bergmann (2017) encontró un tiempo de duración menor entre cinco y 12 minutos. 

Además, los estudiantes consideraron que disponían de mejor acceso a los materiales y 

contenidos de aprendizaje (84.13%) y que la disposición de los materiales, la comunicación y los 

instrumentos de evaluación ayudaron a mejorar su aprendizaje acerca del tema, pasando de un 

73% de acuerdo en la tradicional a 92.1% en el Flipped Learning.  En esta parte de la experiencia, 

la fase previa del Flipped Learning, se encuentra afinidad con el aprendizaje obicuo (U-Learnig), 

definido como una forma de enseñar y aprender cosas viejas de nuevas maneras, un nuevo 

paradigma de la educación que se logra, en parte, por la asequibilidad a medios digitales; de esta 

manera se puede aprender en diferentes contextos y situaciones (Cope y Kalantzis, 2009).  

Se destaca en el U-Learning la omnipresencia del aula que se mueve entre lo virtual y lo 

físico, siendo las principales características de este aprendizaje:  permanencia del conocimiento, 

accesibilidad, inmediatez, interactividad (sincrónica y asincrónica), adaptabilidad y la forma como 

las actividades instruccionales se pueden incluir en las actividades cotidianas; el conocimiento se 

presenta de una forma cotidiana, natural y auténtica, de manera que el engagement con el 

conocimiento se puede dar en situaciones en que el mismo aprendiz no está consiente (Cheng et 

al., 2005). Cabe destacar que un alto porcentaje de estos estudiantes eran solteros, por lo cual 

presumen de la disponibilidad de mayor tiempo para estudiar la video-lección en el hogar. 

A pesar del nivel de satisfacción con los contenidos y el propósito de las video-lecciones, 

algunos participantes solicitaron mejorar la calidad de éstas en aspectos relacionados con el sonido 

y la ambientación. “Que se graben en un espacio completamente armónico para que el audio y el 

contenido sea mucho más claro”. 
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4.4.3 Aprendizaje autorregulado 

En una aula Flipped Learning, la primera fase se refiere al “aprendizaje en casa”. Este tipo 

de escenario, sin el acompañamiento sincrónico del profesorado, fomenta el aprendizaje 

autorregulado, el cual pasó de un nivel de acuerdo del 65% al 75%; éste fue evaluado como la 

capacidad de explorar las propias estrategias de aprendizaje y la individualización. Con respecto a 

la autonomía que proporciona el Flipped Learning, los estudiantes consideran que tenían más 

posibilidades de tomar decisiones sobre su forma de aprender 78% . 

La literatura destaca cómo en entornos de aula invertidos, los estudiantes tienen más tiempo 

para reflexionar sobre su propio aprendizaje y hacer las conexiones necesarias con el contenido 

del curso, pero es crucial para el aprendizaje óptimo que el tutor proporcione retroalimentación 

acerca de aspectos específicos que permitan procesos de reflexión en el estudiante (Araño, 2010; 

Roehl et al., 2013).  

Adicional a esto, cambia la forma bajo la cual los estudiantes se aproximan al aprendizaje 

debido a que la fase previa permite una preparación más oportuna y precisa para los encuentros  

en el aula, siendo beneficiadas las interacciones en clase debido a que mejoran la asertividad para 

dar respuesta a los problemas planteados en el aula, precisión que se extiende a la evaluación 

(Gross et al., 2015), datos coincidentes con (Santiago et al., 2017) donde el 85% estuvieron de 

acuerdo o muy de acuerdo con las probabilidades de mostrar al profesor o a los compañeros lo 

aprendido.   

4.4.4 Metodologías y estrategias de aprendizaje 

La estrategia de aprendizaje mejor evaluada durante la instrucción con el modelo Flipped 

Learning, fue la ubicuidad del aula de clase con el 92%, es decir, el poder disponer del curso en 

todo momento y en cualquier lugar mediante las video-lecciones. Un instrumento esencial que 

facilitó la interacción con el estudiante, lo constituyó el LMS seleccionado, Edmodo, al igual que 

en Gómez et al. (2015), para quien dicho entorno es adecuado para los nativos digitales. 

La administración del aprendizaje en línea, a través de este software gratuito, contribuyó a 

la percepción positiva al  disponer de mejor acceso a los materiales y contenidos de aprendizaje, 
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acordes con Wang et al. (2013) cuando expresan que son sistemas pedagógicos con alta utilidad y 

facilidad de uso percibida que influye sobre la intención de uso y la utilización real del sistema, 

colaborando con la adopción de prácticas de enseñanza efectivas. La alta tasa de satisfacción con 

dicha plataforma, 85%, fue uno de los factores mejor evaluados en la implementación del Flipped 

Learning por su facilidad de uso (86%) y su capacidad de facilitar la comunicación (83%). Esta 

estrategia además contribuyó con la percepción alta que tuvieron los participantes acerca de poder 

evidenciar lo aprendido de diversas formas. 

En cuanto a las metodologías y estrategias para enseñar los contenidos, en la sesión 

presencial  ya sea en el aula de clase o en las instalaciones deportivas, el material fue diseñado 

para que permitiera al alumnado llevar a cabo operaciones intelectuales de orden superior como lo 

son el analizar, sintetizar, interpretar, inferir, evaluar  y crear  (Churches, 2008; 2009), lo cual no 

hubiese sido posible sin la cimentación de las operaciones intelectuales de orden inferior que se 

realizó en la fase previa, es decir la clase virtual.  En cuanto a la aplicación del conocimiento, el 

aprendizaje en contextos reales se tomó como referente a Reddan et al. (2016), quienes 

recomiendan aplicación del nuevo conocimiento y adquisición de habilidades para el mundo real. 

Al respecto los estudiantes opinaron que aumentaron las posibilidades de trabajar el pensamiento 

crítico y que las actividades de aprendizaje fueron más activas y experienciales al igual que en 

Santiago et al, (2017). 

Además, el modelo hizo posible que el profesor tuviera más tiempo de aula para ser 

creativo con los métodos de enseñanza y planificar más y mejores maneras de proyectar el 

conocimiento, una amplia gama de estrategias diferentes a las utilizadas en la clase tradicional 

(Roehl et al., 2013).  

De esta manera se puede afirmar que la disponibilidad y acceso permanente al contenido 

online para revisar la instrucción, los mapas conceptuales, el diseño y la presentación y discusión 

entre pares de las sesiones de entrenamiento planificadas por los equipos de aprendizaje, fueron 

las mejores estrategias de aprendizaje “Me parece interesante e innovadora esta estrategia de 

aprendizaje”, “Clases muy activas, los estudiantes están más pendientes de la clase”. Para Lee 

(2016), asistir a la clase y participar en la discusión fue la estrategia más valorada (48%), al igual 

que los materiales de clase 33%.  
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En otro sentido, es interesante observar que la estrategia menos valorada fueron las lecturas 

de textos científicos en inglés, lo que puede estar relacionado con el hecho que la mayoría de los 

estudiantes provienen de instituciones educativas públicas, por lo que no tienen un buen nivel de 

bilingüismo que les permitan realizar las lecturas por su cuenta. 

4.4.5 Aprendizaje colaborativo 

Durante la experiencia en el aula de clase, se privilegió el aprendizaje colaborativo  

mediante los métodos y estrategias peer instruction, student peer assesment y equipos de 

aprendizaje, las cules promueven el aprendizaje asistido por pares, ponderado por Mazur (2009); 

de esta manera, el grupo percibió una mayor comunicación con sus compañeros (60.7% a 74.6%),  

en el ambiente de aula la categoría cohesión incrementó (20.21 a 22) y las interacciones se 

percibieron como más positivas y frecuentes en un 65.08 en el Flipped Learning “Me parece una 

experiencia dinámica, ordenada y clara de acuerdo al contenido de enseñanza. También las 

actividades en clase favorecieron la integración personal entre compañeros”, hallazgos que 

coinciden con Hinojoso et al. (2020), Thompson y Ayers (2015) y Santiago et al. (2017). 

Los milenial otorgan un gran valor a la oportunidad de discutir con su equipo de 

aprendizaje para desarrollar el entendimiento del concepto, este feedback les permite comparar sus 

diferencias o similitudes a través del razonamiento (Hidalgo, 2017). Para Reddan et al., (2016), 

con esto se logra optimizar la efectividad de la experiencia de aprendizaje. Un participante en esta 

experiencia expresó “El desarrollo de competencias críticas, de análisis de casos de tipo 

expositivo, de producción escrita y ante todo la interacción del grupo fue lo que más me gustó”, 

acordes con Canizales, Ries y Rodríguez (2020), quienes consideran que la brecha entre el 

estudiantado limita el ambiente colaborativo por lo que urge fortalecer las relaciones al interior del 

aula.  

Acerca de los beneficios de la conformación de equipos de aprendizaje, Henning et al. 

(2006), recomiendan integrar el aprendizaje asistido por pares para mejorar el dominio del 

estudiante de las competencias cognitivas,  psicomotoras y clínicas, debido a que el estudiante 

debe resumir, sintetizar la información de una manera diferente para explicársela a otros pares bajo 

la supervisión del profesor, incentivando la capacidad de resolución de problemas y convirtiendo 
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la experiencia en una oportunidad para dar mayor profundización al conocimiento (Reddan et al., 

2016). 

A su vez, Jeong (2017), reportó percepción positiva acerca del enfoque Flipped Learning 

por el incremento en el espacio colaborativo y actividades participativas, Montenery et al. (2013), 

considera que este tipo de espacios favorece a los milenial, debido a que ambientes simulados de 

aprendizaje les permiten incrementar su nivel de confianza al tener la oportunidad de aplicar 

conocimiento en un espacio seguro antes de hacerlo en una práctica o el campo profesional. En 

esta investigación hubo consenso en los estudiantes acerca de la satisfacción con las estrategias de 

grupos de discusión y los equipos de aprendizaje, percibiendo en el Flipped Learning más 

posibilidades de colaborar con otros compañeros de clase.  

4.4.6 Engagement del estudiante 

En un momento en el que las instituciones educativas enfrentan demandas crecientes para 

mejorar las experiencias de aprendizaje, captar la atención de los estudiantes del milenio (Roehl 

et al., 2013) y mejorar el aprendizaje (Toothakera et al., 2017), las estrategias del blended learning 

brindan la oportunidad de abordar estas dos preocupaciones incrementando el engagement, el 

trabajo independiente y el aprendizaje activo (Gillispie, 2016; Stone, 2012; Reddan et al., 2016). 

Al respecto un estudiante expresó: “La disposición de los materiales del curso, la comunicación y 

los instrumentos de evaluación ayudaron a mejorar mi aprendizaje acerca del tema”. 

Para Reinhardt (2014), quien encontró el Flipped Learning como un concepto capaz de 

incrementar el engagement y la maestría del estudiante en el contenido Flipped Learning, funciona 

mejor en un entorno donde todos los estudiantes tienen acceso individual a dispositivos 

inalámbricos e internet inalámbrico dentro y fuera de la escuela.  

A pesar de las diversas estrategias implementadas en el ambiente Flipped Learning, con 

relación a la percepción de mayor trabajo durante la clase, los entrevistados no lo percibieron así, 

ellos no reportaron un incremento o mayor carga académica, para ellos fue similar, a diferencia de 

Bates (2018) donde se percibió mayor trabajo y Koo et al. (2016) cuyos participantes reportaron 

mayor tiempo para ver los videos y tomar nota de ellos.    
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4.4.7 Estilos de aprendizaje 

Durante la clase en el aula o el trabajo de campo y a pesar de encontrar hallazgos 

relacionados con la prevalencia del estilo de aprendizaje teórico práctico, aunque se utilizaron 

estrategias didácticas acordes con dicho estilo (trabajo práctico, estudio de casos, discusiones con 

preguntas y respuestas, situaciones de aula estructuradas, recibir asesoría de expertos), no se 

privilegió ninguna estrategia de aprendizaje que fomentara la aproximación del estudiante a 

diversas estrategias didácticas  (Reddan et al., 2016, Alonso et al., 2012) y le permitiera enfrentar 

el material de clase de acuerdo a su estilo de aprendizaje (Roehl et al.,  2013). Al respecto, los 

estudiantes expresaron: “Uno puede tomar apuntes y salir de dudas”, “puedo revisar [la clase] 

cuando yo quiera”, “puedo poner más en función mis habilidades, con las nuevas actividades”. 

De igual manera, debido a que los estilos con menor prevalencia fueron el reflexivo y activo 

en su orden, la estrategia que se utilizó fueron los mapas conceptuales para incentivar el proceso 

reflexivo, además se les permitió analizar el trabajo realizado por los equipos de aprendizaje de 

sus pares, redactar un informe escrito sobre el plan de entrenamiento, foro de discusión en Edmodo 

y el aprendizaje en línea, a través de la video-lección, que favorece la reflexión del estudiante por 

la oportunidad de repasar los contenidos. Para los activos, se diseñaron estrategias de gamificación 

mediante dinámicas y juegos en línea, equipos de aprendizaje, diversidad en las metodologías 

activas utilizadas, discusiones en el aula. Se concluye que la identificación del estilo de aprendizaje 

del estudiantado permitió la reflexión del docente acerca de la utilidad y pertinencia para para el 

desarrollo del currículo (Canizales, Ries & Rodríguez, 2018). 

Un hallazgo interesante se relaciona con el hecho que, a pesar de que los estudiantes eran 

100% nativos digitales e interactuaban con la web 2.0 por más de tres horas, su estilo de uso del 

espacio virtual los ubicaba en un nivel primario de interactividad con la web 2.0 como medio 

pedagógico por excelencia.  

Por este motivo y dado que tienen facilidad para interactuar con la web 2.0, pero esta 

interacción no está potenciada, con el modelo Flipped Learning se logró sustituir actividades de 

pantalla como ver videos, juegos y redes sociales por repasar la video-lección, resolver quiz, hacer 

evaluaciones, participar en foros, observar videos (juego de rol) creados por sus compañeros, subir 

tareas y revisar las realizadas por sus compañeros. De esta manera se logró llevarlos a un estilo 
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participativo más acorde con sus competencias de nativos digitales y favorecer la percepción 

positiva hacia las TIC como mediadores relevantes en los procesos de E-A y la mejora de la 

experiencia de aula. 

Para el profesor, conocer los diversos estilos de aprendizaje que tenía su alumnado, le 

permitió reflexionar sobre las metodologías y estrategias didácticas más acordes con cada uno de 

los estilos, provocando reflexiones del tipo ¿cómo desarrollar o fortalecer cierto estilo de 

aprendizaje? Alonso et al. (2012); por esto se difiere de los expresado por Pashler et al. (2009) y 

Rogowsky et al. (2015), quienes no encontraron evidencia de que esto contribuya con la mejora 

del proceso de EA.  

4.4.8 Género (sexo) y Flipped Learning 

Respecto a la relación entre sexo y mayor percepción en cuanto al modelo Flipped 

Learning, al igual que Lee (2016), los resultados coinciden al no encontrar efectos de interacción 

entre el entorno de aprendizaje y el sexo, pero difieren de Touchton (2015), quien encontró que 

las mujeres superaron a los hombres en el estudio y Chen et al. (2015), quienes refieren diferencias, 

pero sólo en temas específicos. El estudio confirmó la inclinación de las mujeres por espacios 

colaborativos, resultados coincidentes con (Lage et al., 2000; Reddan, et al., 2016).   

En ese sentido, las Flipped Learning pueden ser una estrategia para atraer mujeres a los 

programas de deporte, contrarrestando lo reportado por autores como Carpenter y Acosta (2014), 

Greenawaltalt, (2012) y Lameiras et al., (2009) acerca de la prevalencia de género masculino en 

esta profesión. 

4.4.9 Satisfacción 

Investigaciones anteriores indican que esta variable es una de las que se observan 

positivamente afectadas por el aprendizaje Flipped Learning. Para Clark (2015), García-Valcárcel 

et al. (2010), alumnado en entornos blended learning obtuvieron mayor satisfacción, para Gómez 

(2011), la satisfacción estuvo relacionada con la forma de enseñar y las actividades realizadas. 

Para el estudio actual fue una de las dimensiones del ambiente de aula que obtuvo mejor 
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puntuación, al igual que durante la valoración del modelo Flipped Learning donde el 84% de los 

participantes expresaron su satisfacción acerca de este tipo de instrucción.   

Al respecto, algunos estudiantes opinaron: “Me parece excelente la metodología de la 

clase, ya que veo una participación más activa de los estudiantes, el ver las clases en la 

plataforma, puedo ver las clases las veces que quiera sin temor a cometer ningún error”, “La 

forma de socializar cada clase con el dinamismo del profesor es muy práctica e interesante”, “Que 

bueno que las demás asignaturas tuvieran este mismo modelo. Muchas gracias profesor”. 
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5 Limitaciones 

Una cuestión que hace parte del diseño metodológico y es frecuente en el campo 

académico, surge de la escasa probabilidad que se tiene en la selección aleatoria de individuos en 

los grupos, por este motivo se asignó al azar el grupo que iba a ser intervenido.  

El diseño cuasi-experimental, muy común en intervenciones en el aula, no permite inferir 

dichos resultados en poblaciones diferentes a la evaluada. 

Implementar el Flipped Learning requiere pruebas piloto y revisiones teóricas donde se 

investigue la viabilidad de aplicar dicha técnica pedagógica en uno u otro curso y el interés por 

innovar, por lo que tiene más posibilidad de ser aplicada por un profesor o un área pedagógica que 

por todo un programa académico. 

La planificación estratégica del curso es un factor importante para el éxito de esta 

metodología, dentro de la cual es importante destacar el diagnóstico previo del grupo a intervenir 

y las acciones que se derivan de este diagnóstico; además, la implementación requiere más tiempo 

para diseñar la rutina de aula, por lo que el profesorado requiere más tiempo y dedicación, acorde 

con Stone (2012), quien refiere la necesidad de tiempo extra y mayor esfuerzo y energía. 

Al aplicar una intervención basada en el Flipped Learning, el profesor debe tener un 

mediano grado de competencias tecnológicas y un alto interés por aprender, que le permita  la 

creación y edición de recursos didácticos, la comunicación y envió de material a sus estudiantes a 

través de la web la agilidad para dar respuesta a los requerimientos en línea del alumnao, la 

gamificación TIC de la intervención educativa para brindar mayor satisfacción y la viabilidad de 

realizar evaluación sumativa y formativa, en línea. 

Futuras investigaciones donde se valoren aspectos cualitativos de ambas técnicas 

pedagógicas, fase to face-Flipped Learning, ampliaría el panorama acerca de la percepción del 

alumnado frente a nuevas experiencias de aprendizaje, el posible incremento en la carga académica 

tanto para el estudiante como para el profesor; además permitirá valorar su capacidad para crear 

ruido vertical acerca de la importancia de las TIC en la educación.   
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Debido a que era la primera vez que se implementaba un modelo blended learning en dicha 

institución universitaria, es difícil vislumbrar qué parte del buen nivel de aceptación que tuvo el 

modelo corresponde a la novedad y cuál corresponde a la innovación en el ambiente de aula. 

Como en casos similares, no todos los estudiantes se mostraron dispuestos a participar 

(Johnson y Renner, 2012). En esta investigación 4% de ellos no estuvieron dispuestos    por lo que 

el profesor y su grupo de monitores se vieron en la necesidad de programar clases alternas para 

este grupo de estudiantes.   

Respecto al capital humano, estamos de acuerdo con Lo & Hew (2021), acerca de la 

necesidad de invertir más recursos para involucrar un número mayor de personas que apoyen las 

tareas del profesorado, debido a que como lo afirma Cuenca et al. (2020), existe un incremento en 

la carga laboral individual y colectiva del grupo docente.  
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6 Conclusiones 

• El trabajo realizado en el contexto diagnóstico resultante, indica que en el ámbito 

universitario es posible planificar la innovación del trabajo pedagógico en el aula de 

deporte, mediante la evaluación de diversas condiciones que definen al grupo en 

estudio, entre otras: sociodemográficas, percepción de la experiencia de aula y el 

ambiente de aula y los estilos de aprendizaje, datos que por su pertinencia se convierten 

en fuente de conocimiento relevante para diagnosticar el grupo y proyectar la validez 

de modelos, técnicas y/o estrategias didácticas.  

• Se deduce, a partir de lo anterior, la pertinencia al utilizar instrumentos que faciliten 

al profesor diagnosticar previamente al grupo de estudiantes a impactar con la 

innovación en el aula, que a manera de visión preliminar, le llevarán a realizar un 

proceso reflexivo para tomar decisiones sobre las particularidades encontradas en su 

proceso de enseñanza tradicional y para realizar una mejor implementación de la 

técnica educativa Flipped Learning a través de estrategias propias de aprendizajes 

activos.   

• Es indispensable la comprensión del proceso de E-A en estudiantes de deporte de la 

generación del milenio, quienes como la generación que los precedió y las que les 

sucederán, urgen de transformaciones importantes en los ambientes de aprendizaje 

universitarios por ser nativos digitales; sin embargo, es necesario destacar que, a pesar 

de su condición de nativos digitales, requieren capacitación específica y detallada 

cuando se trata de implementar acciones pedagógicas con medios TIC. 

• Para el profesor, la planificación le permitió profesionalizarse en su quehacer 

pedagógico, mejorando sus competencias docentes, sus competencias transversales en 

aspectos tecnológicos e investigativos y en su calidad de aprendiz, reaprender a 

enseñar como facilitador-hacedor del proceso de aula.  
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• A partir de la comprensión del trabajo de aula, que sólo puede ser lograda por una 

nueva visión el profesorado como planificadores y hacedores reflexivos que se 

autorreconocen como líderes estratégicos del proceso de E-A (profesor, aula, 

estudiantes), donde el desempeño individual de cada una de sus partes afecta el 

desempeño integral del proceso, el reto consistió en desarrollar una intervención 

basada en estrategias pedagógicas innovadoras, más acordes con los denominados 

nativos digitales, donde se incentivara el trabajo colaborativo, la mejor relación entre 

pares y con el profesor, la individualización y la productividad del proceso, el 

aprendizaje autorregulado; todo ello para incrementar el engagement. 

• Lo expuesto, facilitó el desarrollo de la experiencia al implementar un modelo 

pedagógico apto para el aprendizaje activo, el modelo Flipped Learning, en un grupo 

de estudiantes de pregrado de Profesional en Deporte en la cátedra de Teoría y 

Metodología del Entrenamiento Deportivo. Este modelo requirió una integración 

eficaz de la virtualidad con el trabajo de aula y la distribución de los contenidos, de 

acuerdo con las operaciones intelectuales de orden inferior o superior necesarias de 

promover. 

• Así, la I-A realizada por el profesorado en su práctica académica, permitió reconocer 

en el Flipped Learning, un modelo que contribuyó con la mejora en la percepción de 

la experiencia de aprendizaje y el ambiente de aula para obtener resultados 

satisfactorios; es decir, una percepción positiva acerca del modelo que permitió 

mejoras en la productividad en el aula y el rendimiento académico. 

• Con relación al éxito del modelo para este tipo de aprendices, la flexibilidad del aula 

facilitó al estudiantado el uso de estrategias individuales para aproximarse al 

aprendizaje, tomar decisiones acerca de su manera de aprender,  participar activamente 

en  ambientes colaborativos y cooperativos, utilizar medios y herramientas didácticas 

como la gamificación, los mapas conceptuales, los videos, la LMS, estrategias que 

además de promover la innovación en el proceso de E-A permitieron que las TIC 
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pasaran del nivel de instrumentos de enseñanza eficaces  a  herramientas didácticas 

que propician el aprendizaje profundo, la inmersión del estudiante en operaciones 

intelectuales de orden superior, la construcción significativa de conocimiento, el 

aprendizaje autorregulado y la construcción de un mix entre conceptualización y 

práctica reflexiva tan necesaria para este tipo de profesiones; todas estas acciones 

permitieron cambiar la cultura de aprendizaje del aula de Teoría y Metodología del 

Entrenamiento Deportivo. 

• Un interesante hallazgo es el incremento del engagement del estudiantaso con el 

proceso de E-A, el cual se evidenció en el aumento de la productividad representada 

no sólo en el mejor desempeño del rendimiento académico, sino en la calidad de las 

asignaciones elaboradas por los aprendices y sus equipos de aprendizaje, y en su 

percepción altamente positiva acerca de la experiencia de aula, el ambiente de aula y 

el aula Flipped Learning.   

• Reconociendo que las funciones del entrenador deportivo actual se han replanteado, 

modelos pedagógicos como el Flipped Learning y sus metodologías activas lograrán 

proyectarlo a futuro como un profesional fortalecido por el aprendizaje profundo y 

significativo, con pensamiento crítico, autorregulado, con real engagement por su 

profesión y que además es consecuente con el profesional requerido en las 

organizaciones deportivas actuales. Dichos estudiantes además están en capacidad de 

valorar la utilidad de las TIC y las metodologías activas para lograr aprendizaje 

profundo y mejorar la experiencia de aula. 

• Futuras investigaciones en este tema, darán cuenta de la importancia de llevar un diario 

de aula, tanto del profesor como del grupo de estudiantes; el uso de metodologías 

mixtas para evaluar este tipo de ambientes y valorar la percepción del profesorado.  

Adicionalmente, se deben realizar investigaciones con grupos e investigadores que 

hayan sido previamente expuestos. 
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• Una investigación crucial es la utilización del modelo pedagógico Flipped Learning 

durante el retorno parcial al aula de clase, previsto como una de las acciones de 

desescalonamiento del aislamiento social tomada por el gobierno para hacer frente a 

la pandemia por Coronavirus 19.  
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Anexo B.  

Análisis socio-demográfico y motivacional del estudiante 
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Anexo C.  

Cuestionario Estilo de Aprendizaje -  CHAEA  
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Anexo D.  

Cuestionario estilo de uso del espacio virtual   
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Anexo E.   

Cuestionario percepción acerca de la experiencia de aprendizaje 
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Anexo F.  

Cuestionario inventario del medio ambiente de aula 
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Anexo G.  Informe de experto acerca de la clase tradicional 

 



242 

 

 



243 

 

Anexo H.  

Cuestionario percepción modelo Flipped Classroom    
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Anexo I.  

Guía Innovación pedagógica en el aula deporte  

Presentación  

Con base en la experiencia realizada y su correspondiente evaluación, se ha estructurado 

una guía de aplicación del modelo pedagógico Flipped Learning; para el diseño se ha recurrido al 

propuesto por el modelo instruccional de Dick et al. (2009). Se trata de una estructura procesal que 

incluye el análisis de los participantes, la ratificación de metas y objetivos, el diseño e implantación 

de estrategias y la evaluación; es cada una de las instancias bajo las cuales, el interesado puede 

ejecutar el proceso de innovación en similares condiciones institucionales, didácticas y 

pedagógicas, hacia la generación de espacios interactivos con recursos necesarios para el proceso 

EA, caracterizado por un ambiente colaborativo, individualización de la instrucción, nuevo rol del 

estudiante y del profesorado, enfoque basado tanto en el aprendizaje de orden inferior como el de 

orden superior. 

De esta forma, se logra incorporar la organización de trabajo de aula, desde un esquema de 

calidad, con un enfoque pedagógico basado en competencias que favorece la calidad en el 

desarrollo académico del profesorado y la exitosa asimilación de nuevos contenidos por parte del 

estudiante, todo en un ambiente colaborativo. 

En esta guía, son relevantes la retroalimentación y evaluación del desempeño de los 

actores, esto es estudiantes y profesores. El primero, dispone del desarrollo y aplicación de sus 

materiales, instrumentos de evaluación y la actualización de sus recursos didácticos. El estudiante, 

por su parte, puede trabajar tranquilamente en dos situaciones, es decir, desde su casa y conociendo 

previamente el material, para asistir en un segundo momento, al trabajo de aula con la serenidad y 

la creatividad logrados a través de la observación de grabaciones en un vídeo o en una presentación 

narrada en Power Point, por su profesor, contenidos que puede revisar cuantas veces considere 

necesario. 

Cabe aclarar que el proceso cognitivo en la guía didáctica implica una adecuación del 

contenido de los materiales, la realización de las actividades −incluyendo sus instrucciones en la 

guía− y una evaluación que le permita al alumnado contrastar, al paso de los días (sesiones), el 
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desarrollo de sus competencias y habilidades, así como la optimización de las mismas, bajo un 

adecuado diseño de actividades y contenidos a asimilar. 

Según esta experiencia, la guía estructurada permite contrastar el desempeño del 

profesorado fundamentado en la innovación de su trabajo académico y la apropiación didáctica.  

Respecto a los materiales, es importante tener en cuenta su tendencia a la interacción social 

y educativa, incluso formativa, dado que los estudiantes dialogan con los contenidos sin perder la 

oportunidad de hacerlo también con el profesor y sus compañeros durante la sesión presencial; ello 

incluye los espacios comunes de interacción como los foros, el correo y el chat, lo que incrementa 

la comunicación, la práctica de la oralidad, la comprensión lectora, el aprendizaje colaborativo y 

el desarrollo y socialización de conocimientos en la que se incluye  la evaluación a lo largo del 

proceso que permite al alumnado una retroalimentación permanente y brinda al profesor 

información para realizar los ajustes correspondientes en la planeación pedagógica, propiciando la 

reflexión como un ciclo continuo de mejoramiento del proceso de E-A.  

Figura 1.  

El proceso reflexivo del modelo pedagógico Flipped Learning 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Objetivo  

Elaborar un documento guía acerca del proceso llevado a cabo durante la  innovación 

pedagógica en el aula de deporte, mediante el modelo pedagógico Flipped Learning, como una 

herramienta didáctica para facilitar la puesta en marcha de la innovación pedagógica en el aula.  

Elementos claves 

Como base de la estructuración, se tuvieron en cuenta los siguientes, entre otros:  

▪ La secuencia didáctica, que requiere desarrollo y explicación de las actividades y la 

estrategia de evaluación con base en criterios previamente discutidos entre las partes.  

▪ Las características pedagógicas del material: los materiales deben ser cuidadosamente 

seleccionados y apropiados a los espacios académicos disponibles, así como a la relación 

entre el material y las actividades; objetivos y tendencias de aprendizaje, videos 

multimedia, objetos de aprendizaje, textos enriquecidos con el uso de herramientas web 

que incluyen elementos como: actividades, cuestionarios, problemas a desarrollar, 

proyectos, etcétera, sin obviar la familiarización con páginas de internet con contenidos 

educativos. 

▪ El nivel o grado de acompañamiento del profesorado: esto implica el seguimiento constante 

del desempeño y trabajo colaborativo de sus estudiantes; evaluación y retroalimentación 

de actividades; ubicación y orientación educativa; evaluación del desempeño de ambos 

actores en su actividad correspondiente; valoración y análisis permanente de la innovación 

en curso, con visión crítica y mejoramiento, aplicaciones a la vida sociolaboral y 

motivación de ambos actores hacia el logro de los objetivos misionales del proceso de EA. 

▪ Proyección del aprendizaje y el estudio independiente y colaborativo: planeación adecuada 

al tiempo que requiere la realización de las actividades y los contenidos; planeación 

integrada al sistema de gestión académico institucional; estrategias y sugerencias de trabajo 

para los estudiantes; apoyo total en el trabajo de aula, por parte del profesorado, en procura 

de aumentar la motivación para el trabajo colaborativo e independiente. 
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En general, la guía didáctica estructurada, como práctica de base, se conjuga con los fines 

de la didáctica general que mejora el proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que, a su vez, es 

coherente con el enfoque pedagógico que contribuye a la gestión y generación de nuevos 

conocimientos y consecuentes prácticas, distante la rutina tradicionalista. 

De esta manera el modelo se fundamenta en los siguientes pilares y principios: 

Pilares 

Estos se constituyen en las bases o cimientos del modelo. 

Figura 2.  

Pilares del Flipped Learning 

 

Fuente: Adaptado de Flipped Learning Network (2014), Roheling (2018) 

Principios 

Los principios se constituyen en lineamientos que orientan las acciones de las clases 

flippeadas. 
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Figura 3.  

Pilares del Flipped Learning 

 

Fuente: Adaptado de Baker (2000);  Kim, et al. (2014); King (1993); Honeycutt (2016)  

 

La guía 

Para el profesor es importante tener claridad sobre los aspectos generales de la asignatura, 

un ejemplo de ello se observa a continuación. 
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Tabla 1.  

Pilares del Flipped Learning 

Facultad  Facultad de Ciencias de la Educación 

Programa Programa Profesional en Deporte 

Áreas de Formación Teoría y Metodología del Deporte y del Proceso de Preparación 

Deportiva 

Asignatura Teoría y Metodología del Entrenamiento Deportivo I 

Participantes Estudiantes de tercer semestre del ciclo de formación básica  

Norma Sectorial de 

Competencia Laboral 

(SENA) 

250801030 

“Entrenar deportistas según estándar técnico-táctico”. 

Competencia (MEN) Identificar, abordar problemas y plantear soluciones a situaciones 

profesionales pertinentes. 

Objetivo  Conocer las bases del entrenamiento deportivo; el proceso y los 

componentes de la preparación deportiva. 

Créditos por período 4 

Horas de acompañamiento 64 hs 

Horas de trabajo autónomo 128 hs 

Teoría del aprendizaje Modelo de aprendizaje Flipped Classroom -Metodologías activas 

Contenido La sesión en el entrenamiento deportivo  

Fuente: Elaboración propia 

El proceso formativo  

El producto y su impacto, se logra esencialmente por la participación activa del estudiante, 

incluyendo su nueva actitud en el aula, bajo el acompañamiento del profesorado. Todo esto 

mediado por el modelo pedagógico Flipped Learning. 

 

El modelo pedagógico 
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La innovación está, sobre todo, en el impacto de las sesiones bajo las cuales se desarrolla 

el proceso E-A mediado por el modelo Flipped Learning:  

▪ Sesiones no presenciales que conducen al estudiante a la realización de tareas cognitivas 

de menor nivel fuera del aula, acorde en este caso, con su tiempo, necesidades y 

expectativas de ver, escuchar, leer, interpretar, asimilar. 

▪ Sesiones presenciales: clases que fomentan y motivan en los estudiantes la realización de 

tareas cognitivas de alto nivel como resolver problemas, analizar casos, desarrollar 

proyectos, elaborar mapas conceptuales, juegos de rol, entre otras. 

Figura 4.  

Aspectos del Flipped Learning 

 

Fuente: Elaboración propia 

Además, se establecen unas pautas en cuanto a los roles de cada uno de los actores que, al 

ser tenidas en cuenta durante la aplicación de la metodología, darán el resultado esperado respecto 

a las condiciones de la innovación.  

Figura 5.  
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Taxonomía de Bloom adaptada por Churches en un ambiente  

 

Fuente: Elaboración propia basado en Churches (2008) 

El profesor 

▪ El profesor debe estar actualizado y disponer de buenas estrategias para la preparación de 

las clases. 

▪ Tener disposición y conocer los objetivos para que las estrategias faciliten la integración 

de las actividades fuera y dentro de clase. 

▪ Diseñar y aplicar una evaluación diagnóstica y formativa acorde con el proceso ejecutado.  

 

El estudiante 

Los estudiantes deben saber desde el principio qué se espera de ellos a partir de esta nueva 

metodología, cómo serán las clases, los períodos y su funcionalidad en ellos, entendiendo que el 
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grupo viene familiarizado con estrategias asociadas al modelo magistral; de ahí, lo urgente de 

justificar el cambio de metodología y sus beneficios para su proceso de EA. 

Sin embargo, el cambio más significativo lo debe realizar el propio estudiante quien debe 

descubrir y aplicar el autoconocimiento y reconocer de qué manera potenciar los métodos, técnicas 

didácticas, dispositivos y otros medios, que maximicen su capacidad de aprender; por esto, más 

que un estudiante es un aprendiz autorregulado. 

Se hace necesario, además, brindar formación al estudiante en aspectos relacionados con 

las tecnologías de la información que se utilizarán como herramientas de aprendizaje. 

Presentación ambientación 

Antes de la clase, deben estar claramente dilucidados estos tres temas:  

▪ Objetivos de la clase, materiales, procedimiento, evaluación diagnóstica formativa y 

sumativa.  

▪ Los objetivos: el profesor comparte los fines que conlleva cada una de las actividades, 

destacando.   

¿Cuál es el fin de este trabajo pedagógico? Las actividades de los estudiantes deben contribuir de 

manera total a la asimilación de contenidos que ha de llevar a la práctica bajo términos didácticos 

acordados en el trabajo de aula, en términos de las competencias o los resultados de aprendizaje 

de la asignatura. Al darle sentido y razón de ser a los fines que persiguen ambos actores del proceso 

EA, se contribuye a que los estudiantes consideren que la tarea que realizan es relevante para ellos, 

lo cual aumenta su motivación. 

¿Qué se utilizará? El material debe ser seleccionado antes de trabajar con los estudiantes, ya sea 

aplicaciones, métodos activos, gamificación, documentos, vídeos, etc., además de las 

recomendaciones de la forma como se ha de trabajar dicho material. 

▪ Recursos de aprendizaje. 

▪ Recursos de la enseñanza. 
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¿Cómo se procede? Se debe indicar claramente cuál es el rol a desempeñar por cada uno de los 

actores de este proceso. Qué deben hacer los estudiantes con el material enviado por el profesor. 

Así entenderán que su compromiso o tarea obedece a una situación determinada y debe generar 

algún tipo de producto, representado en un texto escrito, en respuestas a un cuestionario, una 

exposición (individual o en equipo), en direccionamiento de una plenaria etc. Todo lo que lleva el 

estudiante a la sesión presencial, debe estar evidenciado en dicho producto, que finalmente será la 

base de discusión, aclaración de dudas y colectivización de conocimiento, conceptos, teorías etc.  

¿Manejo y disposición del tiempo? Este aspecto debe contemplarse con base en la experiencia que 

generó la guía estructurada y el concepto del profesorado, como ponente del proceso EA, sin obviar 

la opinión de los estudiantes. Así, cada actividad tendrá una duración aproximada con el margen 

apropiado para el caso y ajustadas a la carga de trabajo de los estudiantes y al nivel de corrección, 

que, junto a los incentivos, son elemento imprescindible en el marco de este proceso de innovación. 

Estructura  

Ciclo de diagnóstico 

En esta fase se seleccionan los instrumentos que permitirán diagnosticar algunos aspectos 

que caracterizan el grupo a intervenir. En el caso que nos ocupa, se seleccionaron instrumentos 

para la caracterización socio-demográficamente y motivacional del grupo, el estilo de aprendizaje, 

el estilo de uso del espacio virtual y la percepción acerca de la experiencia de aprendizaje y 

ambiente de aula de la clase tradicional.  Dicha caracterización permitió identificar algunos 

aspectos a potenciar o retos que debían tenerse en cuenta durante la fase de implementación de la 

Flipped Learning. 

Ciclo de planificación didáctica 

La planificación de la intervención pedagógica en el aula tuvo en cuenta contenidos, 

materiales y actividades didácticas, ambiente de aula, técnica de enseñanza, estrategias 

metodológicas y otras investigaciones, y utilizó como insumo principal los hallazgos realizados en 



257 

 

el ciclo de diagnóstico. Además, se tuvieron en cuenta los pilares de la Flipped Leargning (Figura 

3) siguiendo los principios pedagógicos y pilares del Flipped Learning, sus guías y principios. 

Temporización 

Durante la temporización se establecen las fechas de inicio y finalización de cada una de 

las intervenciones pedagógicas. 

Tabla 2.  aprendizaje Flipped Learning 

Sesiones del ambiente de aprendizaje Flipped Learning 

Mes 

 Día          

Fecha          

Noviembre 

 Día          

Fecha          

Fuente: Elaboración propia 

Planificación 

Para esto se tuvo en cuenta las etapas propuestas en el modelo de diseño instruccional 

propuesto por Dick, Carey y Carey (2009), y las fases identificadas en dicho modelo. 

Meta instruccional. El contenido temático o meta instruccional corresponde al diseño 

curricular de la asignatura correspondiente, la cual estará establecida previamente por el programa 

académico de la cátedra. 

Tabla 3. al (fase 1) 

Identificación de la meta instruccional (fase 1) 

Meta instruccional: 

Contenido de cada una de las sesiones para el logro de la meta instruccional propuesta. 

Fuente: Elaboración propia 
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Análisis de la instrucción y expectativas 

 

Tabla 4.  

Análisis de la instrucción (fase 2) 

Conocimientos previos Expectativas 

Se definen cuáles son los 

conocimientos previos que debe 

tener el estudiante para el buen 

desarrollo de la asignatura. 

Se establecen las expectativas del aprendizaje, así: 

-Resultado del aprendizaje . 

-Competencia específica  

-Competencia epistemológica.  

-Competencia praxeológica  

Fuente: Elaboración propia 

Análisis de los estudiantes y del contexto: Es importante realizar un análisis de los 

estudiantes y su contexto; para esto, el mejor instrumento es la información suministrada en el 

diagnóstico. 

Tabla 50. de los estudiantes y del contexto 

Análisis de los estudiantes y del contexto 

Análisis del contexto Análisis de los estudiantes/instrucción 

Información acerca del contexto en 

el que transcurre el proceso de E-A 

Se caracterizan aspectos  importantes de los estudiantes que permitan 

conocerlos, individualizarlos. De igual manera, se debe diagnosticar la 

percepción que existe acerca de la instrucción, utilizando para ello 

instrumentos que permitan dicho análisis. 

Fuente: Elaboración propia 

Objetivo de desempeño: Se establecen objetivos generales y específicos de la instrucción 

como las competencias específicas y transversales que se pretenden lograr con la instrucción. 
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Tabla 6. etencias específicas (fase 3) 

Competencias específicas (fase 3) 

Competencias específicas 

Relacionadas con el logro de los objetivos de aprendizaje 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla 7. (fase 3) 

Competencias transversales (fase 3) 

Competencias transversales 

Competencias transversales 

-Intelectuales 

-Organizacionales 

-Personales 

-Tecnológicas  

Fuente: Elaboración propia 

Estrategias basadas en los hallazgos preliminares: Se relacionan las estrategias basadas en 

el análisis de los hallazgos del diagnóstico. Un  ejemplo de ello es el siguiente. 

Tabla 8. en los hallazgos del diagnóstico (fase 4) 

Definición de estrategias basadas en los hallazgos del diagnóstico (fase 4) 

Objetivo Factores a tener en cuenta Innovación en el aula 

Análisis socio-

demográfico 

Estudiante de la generación del milenio  Viabilidad de Flipped Learning  

Estilo de aprendizaje 

teórico 

Sesiones de aula con objetivos claros 

  

Sesión de clase flippeada en línea  

Estilo de aprendizaje 

práctico 

Talleres prácticos  Mapas conceptuales 

Estilo de aprendizaje 

activo 

Trabajar en equipos de aprendizaje  Trabajo en equipo en la plataforma 

EDMODO  
Estilo de aprendizaje 

reflexivo 

Actividades que le permitan observar, 

reflexionar  

Aclarar dudas mediante la posibilidad 

de repetir la video-lección.  
Estilo de uso del espacio 

virtual de búsqueda e 

investigación 

Guiarlos al segundo nivel, un estilo de uso 

participativo con recursos didácticos que 

prioricen el contacto con otros estudiantes 

Foro de discusión  

Fuente: Elaboración propia 
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Desarrollo de instrumentos de evaluación: Los instrumentos de evaluación fueron 

diseñados acordes con los objetivos del tema.  De otro lado, se realizaron tres tipos de evaluación: 

diagnóstica, formativa y sumativa. 

Tabla  9. de evaluación (fase 5) 

Desarrollo de instrumentos de evaluación (fase 5) 

Fase 5.  Desarrollo de instrumentos de evaluación 

Objetivo 

específico 

Tipo de 

evaluación: 

diagnóstica, 

formativa, 

sumativa. 

descripción Indicadores  

Fuente: Elaboración propia 

Reflexión: El proceso de reflexión se realizó durante las evaluaciones, principalmente con 

la evaluación diagnóstica y la evaluación formativa. 

Tabla 10. formativa (fase 6) 

Evaluación - reflexión (fase 6) 

Descripción 

Se describen los hallazgos de la evaluación diagnóstica y formativa, además se tiene en cuenta el 

feedbak ofrecido por el alumnado al profesor, para mejorar el proceso de E-A. 

Fuente: Elaboración propia 

 

Ciclo de acción - intervención pedagógica mediada por el Flipped Learning 

▪ Proceso de E-A con el modelo Flipped Learning 

▪ Se establece la manera como el profesor realizará la sesión virtual y la sesión presencial 

▪ Capacitación a los estudiantes y al grupo de apoyo del docente en los métodos y medios 

seleccionados para impartir la clase 
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▪ Crear y diseñar la presentación virtual 

▪ Seleccionar la aplicación para grabar la video lección 

▪ Grabar la video lección procurando no exceder los 15 minutos 

▪ Crear grupo de aprendizaje en Edmodo o la LMS seleccionada 

▪ Realizar campaña de expectativa en Edmodo con actores académicos representativos que 

inviten a los estudiantes a participar de la experiencia educativa 

▪ Enviar la instrucción virtual al alumnado 

▪ Realizar instrucción presencial a los estudiantes en el aula física. 

 

Tabla 11.  

Ejemplo de planeación pedagógica 

Primera, segunda y tercera sesión 

Metodología:  activa 

Modelo pedagógico: Flipped Learning 

Curso: Teoría y Metodología del Entrenamiento Uno. 

Actividad de aprendizaje: Objetivo específico uno. Planificar, desarrollar y evaluar la sesión de 

entrenamiento deportivo. 

Duración: Tres sesiones de 1:30 min. 

Aula Virtual 

Estrategia didáctica: Materiales de formación: Responsable 

Rol del profesor: presenta la 

clase TIC a cada uno de los 
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Ambiente virtual de apren-

dizaje AVA. Envío de la clase 

grabada 

-Móvil, ordenador u otro 

dispositivo tecnológico 

similar. 

-Edmodo 

-Aplicación Screencast 

Omatic 

-Microsof Power Point 

-Correo electrónico 

estudiantes en el lugar donde 

se encuentren. 

Rol del estudiante:   

seleccionan el tiempo y el 

lugar para tomar la clase. 

Descripción evidencias de aprendizaje 

Criterio de evaluación: dar respuesta a un miniquiz en la plataforma Edmodo.       

Aula de Clase Presencial 

Estrategia didáctica: 

-Pregunta de asimilación de 

conocimientos. 

-Equipo de aprendizaje. 

-Estudio de caso 

Materiales de formación: 

-Ordenador u otro dispositivo 

tecnológico similar. 

-Video Beam 

-Escritorio 

-Sillas 

-Edmodo 

Responsable 

Rol del profesor: responde las 

dudas de los estudiantes 

acerca de la clase en el aula 

virtual, conforma los equipos 

de aprendizaje, resuelve dudas 

de los equipos de aprendizaje 

y las individuales. 

Rol del estudiante:   

aprendizaje activo con su 

grupo de trabajo. 

Descripción evidencias de aprendizaje 
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El profesor presenta un caso de estudio, el equipo de aprendizaje realiza una ficha técnica de 

una sesión de entrenamiento acerca de dicho caso y lo expone al grupo para recibir 

retroalimentación de éste. El profesor aclara dudas y realiza correcciones. 

 

Cuarta, quinta y sexta sesión. 

Metodología:  activa 

Modelo pedagógico: Flipped Learning 

Curso: Teoría y Metodología del Entrenamiento Uno. 

Actividad de aprendizaje: Objetivo específico dos. Comprender y describir los componentes de 

la carga en la sesión de entrenamiento. 

Duración: Tres sesiones de 1:30 min. 

Aula Virtual 

Estrategia didáctica: 

Ambiente virtual de apren-

dizaje AVA.  Envío de la clase 

grabada 

Materiales de formación: 

-Móvil, ordenador u otro 

dispositivo tecnológico 

similar. 

-Edmodo 

-Aplicación Screencast 

Omatic 

-Microsof Power Point 

-Correo electrónico 

Responsable 

Rol del profesor: presenta la 

clase TIC a cada uno de los 

estudiantes en el lugar donde 

se encuentren. 

Rol del estudiante:   

seleccionan el tiempo y el 

lugar para tomar la clase. 

Descripción evidencias de aprendizaje 
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Pregunta abierta acerca del tema (sesión de entrenamiento) para responder en la plataforma 

Edmodo.    

Aula de Clase Presencial 

Estrategia didáctica: 

-Equipos de aprendizaje 

-Mapas conceptuales 

-Exposición 

Gamificación 

Pregunta asimilación de 

conocimientos 

Materiales de formación: 

- Video beam, móvil 

-Ordenador 

-Escritorio 

-Aplicación Kahoot 

-Aula, sillas, escritorio 

-Marcadores 

-Edmodo 

Responsable 

Rol del profesor: responde las 

dudas de los estudiantes 

acerca de la clase en el aula 

virtual, conforma los equipos 

de aprendizaje, resuelve dudas 

de los equipos de aprendizaje 

y las individuales. 

Rol del estudiante:   

aprendizaje activo con su 

grupo de trabajo. 

Descripción evidencias de aprendizaje 

Mapa conceptual en la plataforma Edmodo. 

Gamificación: juego tipo guepardy diseñado en la aplicación Kahoot y jugado mediante los 

dispositivos móviles. 

 

 

Séptima sesión 

Metodología:  activa 

Modelo pedagógico: Flipped Learning 

Curso: Teoría y Metodología del Entrenamiento Uno. 
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Actividad de aprendizaje: objetivo específico tres. Aplicar los principios pedagógicos y 

fisiológicos durante la planificación del entrenamiento deportivo. 

Duración: una sesión de 1:30 min. 

Aula Virtual 

Estrategia didáctica: 

Ambiente virtual de 

aprendizaje AVA.  Envío de la 

clase grabada 

Materiales de formación: 

-Móvil, ordenador u otro 

dispositivo tecnológico 

similar. 

-Edmodo 

-Aplicación Screencast 

Omatic 

-Microsof Power Point 

-Correo electrónico 

Responsable 

Rol del profesor: presenta la 

clase TIC a cada uno de los 

estudiantes en el lugar donde 

se encuentren. 

Rol del estudiante:   

seleccionan el tiempo y el 

lugar para tomar la clase. 

Descripción evidencias de aprendizaje 

Criterio de evaluación: dar respuesta a un miniquiz en la plataforma Edmodo.                                                                                                                                                                   

Descripción de las evidencias de aprendizaje: responder todas las preguntas del quiz en la 

plataforma Edmodo (se califica la participación).       

Aula de Clase Presencial 

Estrategia didáctica: 

-Mapas conceptuales. 

-Exposición. 

Materiales de formación: 

- Video beam, móvil 

-Ordenador 

-Escritorio 

Responsable 

Rol del profesor: responde las 

dudas de los estudiantes 

acerca de la clase en el aula 

virtual, conforma los equipos 

de aprendizaje, resuelve dudas 
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-Pregunta asimilación de 

conocimientos. 

-Aplicación Kahoot 

-Aula, sillas, escritorio 

-Marcadores 

-Edmodo 

de los equipos de aprendizaje 

y las individuales. 

Rol del estudiante:   

aprendizaje activo con su 

grupo de trabajo. 

Descripción evidencias de aprendizaje 

Estudio de caso donde se aplican los principios del entrenamiento deportivo0. 

 

 

 

Octava a 15 sesión. 

Metodología:  activa 

Modelo pedagógico: Flipped Learning 

Curso: Teoría y Metodología del Entrenamiento Uno. 

Actividad de aprendizaje: objetivo específico tres. OE4. Comprender y describir la 

supercompensación y los procesos fisiológicos que contribuyen con su logro. 

Duración: siete sesiones de 1:30 min. 

Aula Virtual 

Estrategia didáctica: 

Ambiente virtual de apren-

dizaje AVA.  Envío de la clase 

grabada 

Materiales de formación: 

-Móvil, ordenador u otro 

dispositivo tecnológico 

similar. 

-Edmodo 

Responsable 

Rol del profesor: presenta la 

clase TIC a cada uno de los 

estudiantes en el lugar donde 

se encuentren. 
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-Aplicación Screencast 

Omatic 

-Microsof Power Point 

-Correo electrónico 

Rol del estudiante:   

seleccionan el tiempo y el 

lugar para tomar la clase. 

Evaluación formativa 

Discusión en equipos de aprendizaje y presentación de aportes     

Aula de Clase Presencial 

Estrategia didáctica: 

-Mapas conceptuales. 

-Exposición. 

-Pregunta asimilación de 

conocimientos. 

Materiales de formación: 

- Video beam, móvil 

-Ordenador 

-Escritorio 

-Aplicación Kahoot 

-Aula, sillas, escritorio 

-Marcadores 

-Edmodo 

Responsable 

Rol del profesor: responde las 

dudas de los estudiantes 

acerca de la clase en el aula 

virtual, conforma los equipos 

de aprendizaje, resuelve dudas 

de los equipos de aprendizaje 

y las individuales. 

Rol del estudiante:   

aprendizaje activo con su 

grupo de trabajo. 

Evaluación parcial:  

Experimentar y aplicar la planificación del entrenamiento deportivo 

Evaluación teórica: Realizada mediante la presentación de un parcial en la plataforma Edmodo 

Evaluación práctica realizada mediante la planificación y ejecución de una sesión de 

entrenamiento con todos los componentes de la carga, teniendo en cuenta la aplicación de un 

principio del entrenamiento deportivo.  La sesión fue grabada mediante un video en la que uno 



268 

 

de los miembros del equipo era el entrenador y los otros miembros del grupo, los deportistas 

(juego de rol).  La sesión fue entregada a otro equipo de aprendizaje bajo la técnica de evaluación 

student peer assesment, quienes exponen ante el grupo la retroalimentacion acerca de dicha 

sesión, el profesor aporta a la discusión.  La retroalimentación es colgada en Edmodo. 

Descripción de Evidencias de Aprendizaje: 

Criterio de evaluación: respuesta correcta. Fases de la sesión de entrenamiento, componentes de 

la carga, aplicación del principio, organización de la sesión, planificación de la sesión, 

ejecución. Utilización adecuada de la implementación deportiva.                  

     

 

 

 

Metodología:  activa 

Modelo pedagógico: Flipped Learning 

Curso: Teoría y Metodología del Entrenamiento Uno. 

Actividad de aprendizaje: objetivo específico cinco.  Conocer y experimentar las  bases teóricas de la 

planificación del entrenamiento deportivo, sus divisiones y características. 

Aula Virtual 

Estrategia didáctica: 

Ambiente virtual de apren-

dizaje AVA.  Envío de la clase 

grabada 

Materiales de formación: 

-Móvil, ordenador u otro 

dispositivo tecnológico 

similar. 

-Edmodo 

Responsable 

Rol del profesor: presenta la 

clase TIC a cada uno de los 

estudiantes en el lugar donde 

se encuentren. 
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-Aplicación Screencast 

Omatic 

-Microsof Power Point 

-Correo electrónico 

Rol del estudiante:   

seleccionan el tiempo y el 

lugar para tomar la clase. 

Evaluación formativa 

Discusión en equipos de aprendizaje y presentación de aportes   

   

Aula de Clase Presencial 

Estrategia didáctica: 

-Equipos de aprendizaje 

-Resumen de lectura en inglés 

-Exposición al grupo 

-Discusión grupo 

Materiales de formación: 

- Video beam, móvil 

-Ordenador 

-Escritorio 

-Aplicación Kahoot 

-Aula, sillas, escritorio 

-Marcadores 

-Edmodo 

Responsable 

Rol del profesor: responde las 

dudas de los estudiantes 

acerca de la clase en el aula 

virtual, conforma los equipos 

de aprendizaje, resuelve dudas 

de los equipos de aprendizaje 

y las individuales. 

Rol del estudiante:   

aprendizaje activo con su 

grupo de trabajo. 

Evidencias de aprendizaje 

Exposición al grupo de mapa conceptual  

Evaluación parcial:  

Evaluación por proyectos:  El proyecto consistió en la planificación de una escuela de formación 

deportiva en un deporte asignado por el profesor. El equipo de aprendizaje debia realizar la 
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fundamentación estratégica, estructural y pedagógica de dicha escuela y diseñar 9 microciclos  

de entrenamiento para cada una de las etapas de los periodos sensibles, indicando los principios 

aplicables a cada una de estas etapas.  Desarrollar cinco sesiones de entrenamiento para cada 

una de las etapas de los periodos sensibles.  El trabajo fue presentado al grupo, el profesor 

realizaba las recomendaciones al trabajo expuesto por los equipos de aprendizaje. 

    

     

 

 

Ciclo observación- análisis resultados intervención pedagógica 

Finalizado el tratamiento, se aplican cuestionarios que permitan valorar la experiencia que 

tuvieron los estudiantes acerca de la intervención con el método de enseñanza Flipped Learning. 

En este caso se utilizaron los siguientes instrumentos:  

▪ Percepción acerca de la experiencia de aprendizaje Flipped Learning.,  

▪ Inventario del medio ambiente de clase Flipped Learning. 

▪ Percepción acerca del Modelo Flipped Learning 

Cierre de la intervención 

Los resultados deben ser socializados con el grupo intervenido y con los directivos de la 

institución.  El profesor continúa con el proceso reflexivo acerca de las fortalezas y debilidades de 

la intervención, sus oportunidades y retos en procura de realizar acciones de mejora que tienen 

como objeto fortalecer las posteriores intervenciones en el aula. 


