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RESUMEN

El aula invertida ha despertado gran interés entre docentes y miembros de la comunidad 
científica por sus alentadores resultados. Sin embargo, este enfoque metodológico tiene unas 
características fundamentales, entre ellas el feedback del docente. Pocas investigaciones 
han analizado cómo afecta el feedback del docente sobre variables de interés educativo 
(e.g. motivación y rendimiento académico) cuyo aspecto constituye el objetivo de esta 
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investigación. Participaron 255 estudiantes universitarios a lo largo de tres cursos académicos, 
divididos en un grupo que recibió feedback del docente (n = 125) y otro grupo que no recibió 
feedback (n = 130). Un diseño cuasi-experimental con medidas pretest-postest fue utilizado, 
en el que los participantes visualizaron un total de 16 vídeos instruccionales y respondieron 
a una serie de cuestiones en relación con los mismos, y cumplimentaron un cuestionario 
sobre sus regulaciones motivacionales, validado al contexto universitario (PLOC-U). Además, 
los participantes indicaron la nota que esperaban obtener al finalizar, otra variable incluida 
en esta investigación como marcador de rendimiento académico. Se observó un efecto de 
interacción (tiempo x tratamiento) en motivación intrínseca (F[2]=4.250, p=.040; ηp

2=.017) a 
favor del grupo que recibió feedback, siendo el único que mejoró. Otro efecto de interacción 
se observó en la regulación externa (F[2]=10.734, p=.001; ηp

2=.041), siendo mayor en el 
grupo con feedback. Otro hallazgo significativo es el efecto de interacción observado en la 
variable desmotivación (F[2]=6.035, p=.015; ηp

2=.023), sugiriendo una tendencia al aumento 
en desmotivación amortiguada únicamente en el grupo que recibió feedback. Finalmente, 
los resultados muestran una mejora de la nota esperada sobre la nota del expediente de 
ambos grupos (sin vs. con feedback), sin embargo, el grupo que recibió feedback obtuvo 
significativamente mayor calificación (Z=4.492; p <.001; ES=.28). En conclusión, se destaca 
la importancia del feedback en la aplicación del modelo Flipped Learning para incidir 
positivamente en variables como la motivación y el rendimiento académico.

Palabras clave: aula inversa, métodos de enseñanza, aprendizaje activo, tecnología 
educacional, aprendizaje combinado, eficacia docente  

ABSTRACT

The flipped classroom has generated great interest among teachers and members of the 
scientific community due to its encouraging results. However, this methodological approach 
has some fundamental characteristics, including teacher feedback. Few studies have 
analysed how teacher feedback affects variables of educational interest (e.g. motivation 
and academic performance), which is the focus of this research. A total of 255 university 
students participated over three academic years, divided into one group that received 
teacher feedback (n = 125) and another group that did not (n = 130). A quasi-experimental 
design with pretest-posttest measures was used, in which participants watched a total of 16 
instructional videos and responded to a series of related questions, as well as completing a 
questionnaire on their motivational regulations, validated in the university context (PLOC-U). 
They also indicated the grade they expected to achieve at the end, another variable included 
in this research as a marker of academic performance. An interaction effect (time x treatment) 
was observed in intrinsic motivation (F[2]=4.250, p=.040; ηp

2=.017) in favour of the group 
that received feedback, which was the only group to improve. Another interaction effect 
was observed in external regulation (F[2]=10.734, p=.001; ηp

2=.041), which was higher in 
the group with feedback. Another significant finding is the interaction effect observed in the 
variable of amotivation (F[2]=6.035, p=.015; ηp

2=.023), suggesting that the trend towards 
increased amotivation was mitigated only in the group that received feedback. Finally, the 
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results show an improvement in the expected grade over the transcript grade for both 
groups (with and without feedback); however, the group that received feedback achieved 
a significantly higher grade (Z = 4.492; p < .001; ES = .28). In conclusion, the importance 
of feedback in the application of the Flipped Learning model is highlighted for positively 
impacting variables such as motivation and academic performance. 

Keywords: flipped classroom, teaching methods, active learning, educational technology, 
blended learning, instructional effectiveness

INTRODUCCIÓN

La pandemia COVID-19 marcó un hito histórico en la salud mundial, pero 
también generó un punto de inflexión en el sistema educativo global, exponiendo 
vulnerabilidades y forzando una adaptación sin precedentes. Como medida preventiva, 
las clases fueron suspendidas en colegios, universidades y otras instituciones 
educativas afectando a la formación académica y profesional regular del 90% de 
la población estudiantil en todo el mundo (Organización para las Naciones Unidas 
[UNESCO], 2020). Posteriormente, en la enseñanza superior, la educación a distancia 
se fue utilizando exclusivamente para algunos cursos, mientras que el aprendizaje 
combinado (i.e. Blended Learning) se empezó a utilizar en otros, en particular para 
materias eminentemente prácticas (Hassan Rakha & Abdo Khalifa, 2024). 

El modelo de aula invertida (Flipped Learning, FL), es un tipo especial de 
aprendizaje combinado, en el que el alumnado recibe recursos didácticos (apuntes, 
vídeos web, clases grabadas, etc.) antes de las sesiones presenciales (Thai et al., 
2017). En 2018, Jon Bergmann y un grupo de expertos actualizaron la definición 
original acuñada en 2014 (Santiago & Bergmann, 2021, p. 24): 

El Flipped Learning es un modelo pedagógico que permite a los educadores llegar a cada 
estudiante, en cada aula, cada día. Este enfoque invierte el modelo de aula tradicional 
al presentar la parte conceptual antes de la clase, lo que permite a los docentes utilizar 
el tiempo en el aula para guiar a cada estudiante a través de actividades, estrategias y 
prácticas activas sobre los conceptos básicos ya trabajados previamente.

Como se puede observar en la definición actualizada, para sus creadores 
(Bergmann & Sams, 2012) no solo se trata de “ver vídeos” o realizar algunas tareas 
antes de cada clase, sino que, para llevar a cabo un enfoque FL efectivo, se deben 
cumplir una serie de características adicionales que marcan la diferencia con cualquier 
otro modelo análogo (aprendizaje autónomo, autoguiado, a distancia, etc.). 

Por un lado, el enfoque FL reduce la instrucción directa en el espacio grupal o 
colectivo, lo que no niega su importancia, pero sí la conveniencia de desplazarla 
al espacio individual del estudiante, en mayor medida. Por otro lado, esto 
permite convertir el aula o el espacio grupal en un espacio de aprendizaje activo 
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y dinámico, donde interactúan profesores y estudiantes, sustituyendo las clases 
magistrales centradas en el docente por un aprendizaje activo y participativo por 
parte del alumnado. Este espacio grupal puede ser transformado en un entorno 
de aprendizaje activo y colaborativo a través de una variedad de metodologías que 
potencian la interacción y el compromiso del alumnado. Entre estas metodologías 
se encuentran la enseñanza entre iguales, el aprendizaje basado en proyectos, el 
aprendizaje para el dominio (mastery learning), la indagación, el juego de roles, el 
estudio de casos, el uso de escenarios, simulaciones, las discusiones estructuradas, 
el método de iniciación-respuesta-retroalimentación, el aprendizaje y la revisión 
entre iguales, el aprendizaje cooperativo y la gamificación (Santiago & Bergmann, 
2021). Cada una de estas metodologías permite adaptar las actividades del aula a 
las necesidades de los estudiantes, promoviendo el aprendizaje profundo y activo 
en torno a los conceptos ya trabajados previamente en el espacio individual.

En línea con lo anterior, una adaptación de la taxonomía de Bloom (1956) al 
modelo FL es presentada en forma de diamante (Figura 1), donde se representa 
el tiempo de trabajo en clase, dedicando más tiempo a actividades en las que el 
docente (el recurso más valioso que tiene el estudiante) ofrece su ayuda cuando el 
estudiante más la necesita: aplicar y analizar el contenido. 

Figura 1
La taxonomía de Bloom adaptada al modelo Flipped Learning (creada a partir de Santiago 
& Bergmann, 2021, p. 28)
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En consecuencia, una ventaja clave del modelo FL es que permite a los docentes 
proporcionar feedback al alumnado tras su trabajo individual en casa, otorgando un 
mayor protagonismo a la intervención docente en el marco de la evaluación formativa. 
Hattie y Timperley (2007) afirman que el feedback es una de las intervenciones 
instruccionales más poderosas para impulsar el aprendizaje. Este feedback es entendido 
como la retroalimentación que los docentes proporcionan para guiar y mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes en el espacio grupal, ayudando a reducir la brecha entre 
el conocimiento actual del estudiante y los objetivos de aprendizaje deseados. Para 
lograr esto, el feedback juega un papel esencial en responder las tres preguntas clave 
propuestas por Hattie y Timperley (2007): 1) ¿Dónde estoy en el proceso de aprendizaje? 
– permitiendo a los estudiantes conocer su situación actual en relación con los objetivos; 
2) ¿Qué se espera de mí? – ayudando a comprender claramente las demandas de la 
tarea; y 3) ¿Cómo alcanzo esos objetivos? – proporcionando la guía necesaria sobre las 
acciones y estrategias para cerrar la brecha entre el desempeño actual y el deseado. 
De este modo, no solo potencia la autorregulación y fomenta un aprendizaje más 
profundo y autónomo, sino que también fortalece su motivación intrínseca y promueve 
actitudes positivas hacia el aprendizaje (Wisniewski et al., 2020). Según el metanálisis 
realizado por Wisniewski et al. (2020) se hace una distinción importante entre distintos 
tipos de feedback que pueden aplicarse en el modelo FL, lo cual refuerza la efectividad 
de la intervención docente. Entre estos tipos, se encuentran el feedback de refuerzo o 
castigo, que aplica consecuencias agradables (o aversivas) para aumentar o disminuir 
la frecuencia de una respuesta deseada; el feedback correctivo, que proporciona 
información acerca de la tarea en términos de si la respuesta es correcta o incorrecta; 
y el feedback de alta información, que no solo incluye detalles sobre la tarea, sino 
también sobre la autorregulación, como el monitoreo de la atención o la motivación del 
estudiante durante el proceso de aprendizaje. Además, Finn et al. (2018) demostraron 
que ese feedback proporcionado al alumnado, si se acompaña de ejemplos, mejora el 
rendimiento y la comprensión conceptual de la materia, reforzando su papel central en 
el modelo FL y su impacto positivo en el aprendizaje.

Diversas revisiones recientes han analizado los efectos del modelo FL tanto en 
entornos universitarios (Bosch-Farré et al., 2024; Galindo-Domínguez & Bezanilla, 
2019; Prieto et al., 2020) como no universitarios (Gosálbez-Carpena et al., 2022). 
A pesar de que se ha señalado a España como el país con mayor contribución de 
publicaciones e interés en este modelo en el ámbito de Educación Física (Østerlie 
et al., 2023), otras revisiones muestran un mayor número de publicaciones en los 
continentes asiático y americano y en los ámbitos de ciencias y educación (Bosch-
Farré et al., 2024). Esto evidencia la relevancia vanguardista del tema y destaca las 
variables que han captado el interés de los investigadores. 

Por un lado, la motivación del alumnado es la variable más estudiada (Gosálbez-
Carpena et al., 2022; Østerlie et al., 2023). Aunque la mayoría de investigaciones 
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incluidas concluyen que el modelo FL mejora la motivación, pocos estudios han 
abordado la motivación desde la perspectiva de la Teoría de la Autodeterminación 
(TAD, Ryan & Deci, 2019), la cual ya ha demostrado una amplia coherencia y recorrido. 
Concretamente, una de las miniteorías que la componen, la Teoría de la Integración 
Orgánica, plantea cómo las distintas formas de regulación motivacional influyen en 
los diversos comportamientos de los individuos. En esta se distinguen tres tipos 
de motivación: la motivación Intrínseca, que se basa en realizar una actividad por 
la satisfacción que esta proporciona en sí misma; la motivación extrínseca, que 
se centra en realizar la actividad para obtener reconocimiento externo o como 
medio para lograr algo; y la desmotivación, que se refiere a la ausencia o pérdida 
de motivación hacia la actividad. Considerando que la motivación del alumnado 
se sitúa en un continuum (Figura 2), la Teoría de la Integración Orgánica describe 
diferentes subtipos de motivación extrínseca, algunos más controlados y otros más 
autónomos (Ryan & Deci, 2020). En el extremo más controlado, un individuo puede 
estar motivado por recompensas o presiones externas, lo que se conoce como 
regulación externa (RE). A continuación, dentro de las motivaciones controladas, 
está la regulación introyectada, donde los comportamientos están guiados por un 
control interno para evitar la ansiedad, la vergüenza o la culpa asociadas al fracaso, 
con un enfoque notable en la aprobación propia y de los demás. En el lado autónomo 
de la motivación extrínseca se encuentran las regulaciones identificada e integrada. 
La primera se refiere a la aceptación consciente del valor de la actividad. La segunda, 
la forma más autónoma de motivación extrínseca, implica que el individuo no 
solo reconoce y valora la actividad, sino que también la considera coherente con 
sus intereses y valores fundamentales, aunque esta es difícil de evaluar a través 
de test por saturar en la factorización de la variable motivación intrínseca en el 
contexto universitario (Sánchez-De Miguel et al., 2023). Las formas más autónomas 
de motivación extrínseca son más duraderas que las controladas; los individuos 
perseveran en la actividad incluso en ausencia de recompensas externas, guiados 
por un sentido de valor y propósito en sus acciones (Ryan & Deci, 2020). 

Figura 2
Continuum de autodeterminación en los diferentes tipos de motivación (adaptada de Deci 
& Ryan, 2000)
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La motivación es uno de los factores más analizados en estudios sobre FL 
(Østerlie et al., 2023), estos se han centrado principalmente en niveles educativos 
primarios y secundarios, y no en un análisis detallado de los tipos de motivación 
bajo la TAD en contextos de educación superior. De hecho, estudios recientes 
como el de Gil-Botella et al. (2021), han demostrado que el enfoque FL aumenta 
significativamente la motivación intrínseca y disminuye la desmotivación en 
estudiantes de primaria. Hinojo Lucena et al. (2019) reportaron resultados similares 
en estudiantes de primaria y secundaria, mostrando un incremento de motivación 
cuando se comparó el modelo FL con el grupo control. En educación secundaria, 
Martínez-Campillo (2017) observó que la motivación de los estudiantes se duplicó al 
utilizar FL, y Østerlie & Kjelaas (2019) encontraron que este enfoque incrementaba 
la motivación hacia la participación en clases de Educación Física (EF). Por otro 
lado, algunos estudios (Campos-Gutiérrez et al., 2021; Gómez-García et al., 2019) 
no hallaron un incremento significativo en la motivación de los estudiantes bajo 
el modelo FL en comparación con métodos tradicionales. Estos resultados, no 
obstante, se atribuyeron a factores como la duración breve de la intervención de FL 
o cambios metodológicos abruptos. 

A pesar de los resultados positivos en términos de motivación en niveles 
preuniversitarios, la literatura muestra una clara carencia de literatura científica 
que explore estos efectos en estudiantes universitarios desde el enfoque específico 
de la TAD. En particular, falta un análisis exhaustivo sobre cómo los distintos tipos 
de motivación son afectados por el enfoque FL, y especialmente por el efecto del 
feedback generado por el docente en su aplicación en el contexto universitario.

Por tanto, el presente estudio busca abordar esta brecha de investigación 
proporcionando datos empíricos sobre los resultados relacionados con los cambios 
observados en los distintos tipos de motivación de los estudiantes universitarios, 
tras la aplicación de un enfoque FL entendido bajo el prisma que establece la TAD. 

Por otro lado, la mayoría de estudios (Chiang et al., 2019; Ferriz-Valero, Østerlie, 
García-Martínez, et  al., 2022; Ferriz-Valero, Østerlie, Penichet-Tomas, et  al., 2022; 
Marqués-Molías et al., 2019; Moreno-Guerrero et al., 2024; Soriano-Pascual et al., 2022) 
han observado diferencias significativas en el aprendizaje o el rendimiento académico 
tras aplicar un modelo FL, lo que evidencia la eficacia del mismo en cualquier etapa 
de enseñanza, especialmente la universitaria (Bosch-Farré et al., 2024). Realizando un 
análisis más profundo en esta relación entre el modelo FL y el rendimiento académico, 
existe cierta brecha de investigación, ya que Goh y Ong (2019) concluyeron que el 
modelo FL es más efectivo para aquellos estudiantes con un rendimiento bajo en su 
expediente académico, mientras que Wozny et al. (2018) concluyeron que se observa 
una mayor eficacia en estudiantes con expedientes por encima de la media. 

Finalmente, a pesar de que la intervención docente es un aspecto clave en 
estas variables (Fenández-Río et al., 2023; Ferriz-Valero et al., 2024), así como en la 
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aplicación eficaz del modelo FL, ninguna investigación ha centrado su atención en 
cómo afecta el feedback del docente sobre las variables que captan el interés de los 
investigadores, esto es, la motivación del estudiante y a su rendimiento académico 
en el ámbito universitario. 

Objetivo e hipótesis

Por todo lo anterior, el objetivo de este estudio fue evaluar cuantitativamente 
los efectos del feedback proporcionado por el docente (i.e. refuerzo, correctivo y 
de alta información), durante la aplicación del modelo FL sobre la motivación y el 
rendimiento académico en estudiantes universitarios del grado de magisterio. En 
base a este objetivo y a la solidez de la TAD, se plantearon las siguientes hipótesis 
de investigación:

Hipótesis 1 (H1). El alumnado que siguió el modelo FL con feedback del docente, 
aumentó significativamente su motivación intrínseca respecto al grupo que no 
contó con feedback del docente. 

Hipótesis 2 (H2). El alumnado que siguió el modelo FL con feedback del docente, 
disminuyó significativamente su desmotivación respecto al grupo que no contó con 
feedback del docente.

Hipótesis 3 (H3). El alumnado que siguió el modelo FL con feedback del docente, 
mejoró significativamente su rendimiento académico respecto al grupo que no 
contó con feedback del docente.

MÉTODO

Diseño de la investigación

La investigación se llevó a cabo durante tres cursos académicos (2021-22; 
2022-23 y 2023-24), en enseñanza oficial dentro del contexto universitario público 
español. El estudio se basó en un diseño cuasiexperimental, con un muestreo por 
conveniencia (i.e. acceso a la muestra), incluyendo dos grupos de tratamiento 
(experimental y control), así como medidas previas y posteriores a la intervención. El 
primer grupo experimental implementó el modelo FL con el visionado de 16 vídeos 
antes de clase relacionados con la materia (aprendizaje en el espacio individual), 
permitiendo utilizar el espacio colectivo para proporcionar feedback elaborado por 
el docente (i.e. refuerzo, correctivo y de alta información). En contraste, el segundo 
grupo control se centró en el mismo visionado de vídeos en casa, pero sin recibir 
feedback por parte del docente en el espacio grupal. Este grupo, denominado “sin 
feedback”, se convierte en una variación del modelo FL que en realidad no cumple 
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con los requisitos para ser considerado FL, pero permite al diseño de investigación 
determinar el papel que juega el feedback en el enfoque FL sobre la motivación y el 
rendimiento académico. 

Para probar las hipótesis postuladas, se asignaron aleatoriamente cuatro 
clases al grupo “sin feedback” y otras cuatro clases al grupo “con feedback”, pero 
respetando el mismo docente (n=3) en ambos grupos (experimentados en aula 
invertida). De esta manera, se pretenden controlar los posibles efectos atribuibles 
al propio docente, asegurando que el mismo contenido y estilo de enseñanza fueran 
utilizados en ambos grupos de tratamiento. Se consideraron diseños previamente 
empleados en estudios análogos (Thai et al., 2017, 2020). Finalmente, el estudio 
obtuvo la aprobación del comité de ética de la Universidad de Alicante (UA-2023-
05-27_2). 

Participantes 

Inicialmente participaron un total de 400 estudiantes universitarios 
(Medad=20.47 años; DT=2.63). Los criterios de inclusión para la presente 
investigación fueron: 1) estar matriculado por primera vez en la asignatura troncal 
de segundo curso del grado de Magisterio en Educación Primaria en la Universidad 
de Alicante (España); 2) pertenecer a uno de los grupos cuyo docente era experto 
en Flipped Learning; y 3) tener dispositivos digitales y acceso a internet en casa. 
Un total de 255 estudiantes formaron parte del presente estudio, de los cuales 154 
eran chicas (60.4%), tras excluir 145 estudiantes por cumplir uno o varios de los 
siguientes criterios de exclusión: a) no asistir regularmente a las clases, es decir, 
el 80% de todas las sesiones (n = 21); b) no cumplimentar adecuadamente los 
cuestionarios (n = 76) o; c) no firmar el consentimiento informado (n = 48).

Programa de intervención

Según Hastie y Casey (2014), una intervención rigurosa debería incluir: a) una 
descripción detallada de los elementos curriculares de la intervención; b) una 
validación detallada del modelo de intervención; y c) una descripción precisa del 
contexto del programa. A continuación, se describen estas secciones con precisión. 

La intervención se llevó a cabo en el contexto de la asignatura obligatoria 
de segundo curso “Didáctica de la Educación Física” del grado de magisterio en 
Educación Primaria, la cual comprende un total de seis créditos ECTS del sistema 
universitario español. El objetivo de la asignatura es, principalmente, dotar de 
conocimientos básicos sobre aprendizaje motor y deporte a futuros docentes de 
Educación Primaria. Los contenidos de la asignatura son agrupados en torno a 
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11 temas, y solo tres de ellos fueron objeto de la intervención (ver tabla 1). La 
evaluación, que forma parte de una de las variables dependientes (nota del 
expediente) queda establecida en la elaboración de prácticas de campo (20%), la 
demostración del dominio de los conocimientos adquiridos (25%), la competencia 
para elaborar una situación de aprendizaje en Educación Física (25%) y un examen 
escrito (30%). 

Tabla 1
Resumen de diseño de investigación (elementos curriculares)

Contenido Recurso vídeo 
(min:seg)

Nº sesión 
(~115 min)

Tema 3
Estilos de 
enseñanza I

Aproximación conceptual 6:01 1

Estilos tradicionales 6:52

Estilos participativos (enseñanza recíproca) 4:08 2

Estilos participativos (grupos reducidos) 1:47

Estilos participativos (microenseñanza) 2:52

Total 21:40

Tema 4 
Estilos de 
enseñanza II

Estilos individualizadores 7:18 3

Estilos socializadores 3:33

Estilos cognitivos: descubrimiento guiado 5:09 4

Estilos cognitivos: resolución de problemas 2:21

Estilos creativos 3:33 5

Conclusiones 4:04

Total 26:38

Tema 6
Las 
capacidades 
físicas básicas

Las capacidades físicas en educación primaria 4:47 6

La flexibilidad 6:40

La fuerza 8:06

La resistencia 8:24 7

La velocidad 4:24 8

Total 32:21 8 sesiones 
(~16 horas)

Nota. min= minutos; seg=segundos.

El programa de intervención fue realizado por tres docentes expertos en el 
desarrollo del enfoque Flipped Learning (~5-7 años), con una experiencia docente 
universitaria media de casi 10 años (9.5±2.52 años). Un único docente dirigió la 
intervención dentro de su grupo y permaneció a cargo en todo momento, limitando 
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cualquier posible sesgo derivado de la intervención de varios profesionales. 
Para llevar a cabo el visionado de vídeos por parte del estudiantado se utilizó la 
plataforma tecnológica Edpuzzle (https://edpuzzle.com). Un aspecto muy relevante 
de utilizar esta plataforma frente a otras (e.g. Youtube), es que todo el alumnado 
tiene acceso gratuito a sus cuentas personales en una interfaz muy intuitiva y fácil 
de usar, lo que les permitió acceder sin incidencias y ver todos los vídeos. Además, 
un aspecto relevante de la aplicación del enfoque Flipped Learning y que se 
pretende demostrar en esta investigación, es que la plataforma Edpuzzle permite al 
estudiantado contestar cuestiones sobre los vídeos preparados para la asignatura y 
que el docente pueda saber quiénes han visto los vídeos y en qué condiciones. La 
plataforma supone un recurso de gran valor para el desarrollo de la investigación 
por la información facilitada, ya que permite saber desde el tiempo utilizado en el 
visionado del vídeo por parte del estudiante, como los tramos que ha repetido su 
visualización o si ha contestado correctamente (o no) a las cuestiones planteadas, 
aportando feedback (i.e. refuerzo, correctivo y de alta información) al alumnado 
tanto en el espacio individual (i.e. plataforma digital) como en el espacio grupal, 
(solo en el caso del grupo “con feedback”). 

Tal y como se muestra en la tabla 1, la intervención se llevó a cabo durante ocho 
sesiones de 115 minutos cada una, en cuatro semanas aproximadamente, con una 
duración total de unas 16 horas. Tanto el grupo “sin feedback” como el grupo “con 
feedback” siguieron el mismo contenido del curso, utilizaron la misma plataforma 
educativa (Edpuzzle), visionaron los mismos vídeos (concretamente 16 vídeos), en 
un total de ~80 min, grabados por un único docente (investigador principal) pero 
diseñados y supervisados por el resto de docentes (Figura 3). Además, ambos grupos 
de tratamiento contestaron a las mismas cuestiones (45 cuestiones de respuesta 
abierta, verdadero o falso y respuesta múltiple) durante el visionado de cada vídeo 
(Anexo 1). 

La intervención por sesión se organiza en cuatro fases principalmente, y se 
estructura para que la diferencia entre ambos grupos sea la presencia o ausencia 
de feedback del docente: 

Fase 1. Feedback de refuerzo y correctivo (solo para el grupo con feedback). El 
docente se enfoca especialmente en las respuestas incorrectas de la mayoría de los 
estudiantes en el vídeo previo a la clase o en los tramos que más se han visualizado. 

Fase 2. Enseñanza entre iguales. El docente inicia el espacio grupal con una 
dinámica de enseñanza entre iguales en pequeños grupos (5-6 estudiantes), donde 
cada grupo revisa los puntos clave abordados en el video. Pasados 10 minutos, el 
docente selecciona aleatoriamente un grupo para que comparta sus conclusiones 
con toda la clase y, a continuación, proporciona feedback de alta información (solo 
al grupo con feedback) sobre las intervenciones del grupo y sobre los conceptos 
discutidos, profundizando en puntos críticos o errores comunes.
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Fase 3. Estudio de caso o escenario práctico. El docente plantea un caso práctico 
que los estudiantes deben resolver en grupo. Durante esta actividad, el docente 
ofrece feedback de alta información (solo al grupo con feedback), proporcionando 
correcciones y refuerzo en tiempo real. El grupo sin feedback realiza la actividad 
de forma autónoma, con orientación del docente, pero sin retroalimentación, 
fomentando la reflexión y la autoevaluación entre los integrantes. 

Fase 4. Discusión estructurada. Para finalizar, cada grupo comparte las posibles 
soluciones al problema o caso, moderado por el docente. Esta discusión tiene el 
objetivo de integrar el conocimiento y reflexionar sobre las diferentes respuestas 
obtenidas, alcanzando un nivel más profundo de comprensión. El docente modera 
la discusión y ofrece aclaraciones y/o recomendaciones específicas.

Figura 3
Captura del vídeo sobre tema 6 (capacidades físicas básicas) en el que se detallan 
fundamentos de la fuerza en la infancia

A continuación, a modo resumen, se muestra un gráfico del diseño llevado a 
cabo en la presente investigación (Figura 4). 

Figura 4
Esquema del diseño de la investigación
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Instrumentos y variables 

Escala de locus percibido de causalidad (PLOC-U). Este cuestionario tiene 
como objetivo medir la regulación de motivación de los estudiantes en el contexto 
universitario y está diseñado desde los principios estipulados por la Teoría de la 
Autodeterminación (TAD; Sanchez-De Miguel et al., 2023). 

Se compone de 20 ítems (tabla 2) agrupados en cinco factores (cuatro ítems 
por factor), precedido por la frase: “En particular acudo a la parte práctica de la 
asignatura…” que miden todo el espectro motivacional descrito por la TAD, desde la 
regulación intrínseca hasta la desmotivación. Las respuestas a los 20 ítems se dieron 
en una escala de tipo Likert de 6 puntos (1 = completamente en desacuerdo y 6 = 
completamente de acuerdo). Este tipo de escala fue elegida deliberadamente para 
evitar el sesgo de centralidad. Los valores del alfa de Cronbach fueron establecidos 
entre .75 y .84 en todos los factores, indicando una buena consistencia interna.

Tabla 2
Escala de locus percibido de causalidad en universitarios (PLOC-U)

Factor Ítems

Regulación 
intrínseca

1. … porque al final lo importante es lo que aprendo, y no tanto los puntos que 
obtengo de la evaluación continua de las prácticas.
6. ... porque me satisface mejorar en mis competencias técnicas y de actividad física.
11. ... porque disfruto adquiriendo conocimientos complementarios a la parte 
teórica de la asignatura.
16. ... porque a través de las prácticas se me hace más estimulante la asignatura.

Regulación 
identificada

2. ... porque así puedo complementar mejor los conocimientos teóricos.
7. ... porque veo que es importante para mí trabajar bien la parte práctica de esta 
asignatura.
12. …porque quiero adquirir recursos técnicos y prácticos.
17. … porque es importante dentro de mi formación como docente deportivo.

Regulación 
introyectada

3. …porque si no acudo me siento mal conmigo mismo-a.
8. ... porque me sirve como referencia para aprobar luego la asignatura.
13. ... porque puedo dar un paso más para aprobar la asignatura.
18. ... porque me preocupa no ir a las prácticas.

Regulación 
externa

4. ... porque el sistema de evaluación práctica me da la oportunidad de obtener 
hasta 5 puntos de la nota final de la asignatura.
9. ... porque principalmente lo importante, más que aprender, es obtener los 
puntos de la parte práctica.
14. ... porque esto es lo que tengo que hacer en el contexto académico en el que estoy.
19. ... porque, en caso contrario, no obtendría la nota mínima para aprobar.
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Factor Ítems

Desmotiva-
ción

5. … pero no veo el beneficio de las clases prácticas.
10. ... pero no veo el porqué de que la asignatura tenga que tener prácticas.
15. … pero no termino de ver dónde están las ventajas de estas prácticas.
20. ... pero, a decir verdad, no sé por qué voy a las prácticas.

Nota. La frase precedente es “En particular acudo a la parte práctica de la asignatura…”.

Nota del expediente del estudiante. Esta variable escalar mide la puntuación 
obtenida por el estudiante en su expediente académico al finalizar la asignatura, 
utilizando una escala de 0 a 10.

Análisis de datos 

El software de estadística SPSS versión 28.0.0.0 (190) se utilizó para realizar 
todos los análisis. Se calcularon las estadísticas descriptivas de cada factor (media 
y desviación estándar). Se realizó la prueba de normalidad de Kolmogorov-
Smirnov, obteniendo distribuciones no normales en todos los casos (p < .05). Para 
analizar las diferencias basales entre los dos grupos de tratamiento, se utilizó una 
prueba U de Mann-Whitney. A continuación, se llevó a cabo una comparación 
intragrupo (prueba Wilcoxon) para analizar las diferencias del pre-test respecto 
al post-test. Finalmente, para verificar las hipótesis, se utilizó un análisis de 
medidas repetidas de la varianza (ANOVA 2x2), para dar robustez al análisis. Las 
variables dependientes fueron las cinco regulaciones motivacionales (intrínseca, 
identificada, introyectada, externa y desmotivación). El tiempo (antes y después 
de la intervención) fue el factor intragrupo, mientras que el grupo (sin feedback 
vs. con feedback) fue el factor entresujetos. Se utilizó la prueba de Levene 
para comprobar la homocedasticidad, la prueba de Mauchly para la prueba de 
esfericidad y la prueba de Box para la equivalencia de las matrices de covarianza. 
Todas las hipótesis se cumplieron correctamente en el conjunto de datos, excepto 
en lo que se refiere a la normalidad de los datos y la prueba de Mauchly (por ende, 
se consideran contrastes multivariantes). El tamaño del efecto se calculó utilizando 
el software Microsoft Excel (Domínguez-Lara, 2018). Esta magnitud para el test 
U Mann-Whitney y Wilcoxon se consideró pequeña cuando los valores oscilaban 
entre 0.1 y 0.3, medio entre 0.3 y 0.5, y grande si es superior a 0.5 (Cohen, 2013). 
En cambio, para el ANOVA, el tamaño del efecto fue calculado a partir de eta 
parcial al cuadrado (ηp

2) siendo pequeño (.01-.059), mediano (.06-.13) y grande 
(≥.14). Se calculó un intervalo de confianza del 95% para las diferencias y el valor 
de significación se fijó en p < .05.
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RESULTADOS 

Diferencias iniciales entre grupos de tratamiento (pre-test)

Las características basales de ambos grupos se presentan en tabla 3, incluidas 
las estadísticas de estas diferencias obtenidas mediante la prueba no paramétrica U 
de Mann-Whitney. En el pre-test, los grupos presentaron valores iniciales análogos 
excepto en la variable regulación intrínseca (Z=3.692; p<.001), introyectada (Z=2.618; 
p=.009), y desmotivación, donde el grupo “con feedback” presentó valores más 
altos en las dos primeras variables, mostrando un valor menor en desmotivación. 

Tabla 3
Media ± desviación estándar de las diferencias iniciales entre grupos a través de la prueba 
U Mann-Whitney (pre-test)

Variable
Toda la

muestra
Sin feedback

(n=130)
Con feedback

(n=125) Z Sig. ES
M DT M DT M DT

Regulaciones motivacionales en la práctica (rango 1-6)

Regulación intrínseca 5.06 0.74 5.04 0.72 5.09 0.76 0.649 .517 -

Regulación identificada 5.22 0.76 5.20 0.74 5.25 0.77 0.781 .435 -

Regulación introyectada 4.51 0.84 4.46 0.81 4.56 0.88 0.973 .331 -

Regulación externa 3.92 1.01 3.94 0.97 3.89 1.05 -0.184 .854 -

Desmotivación 1.73 0.98 1.84 1.14 1.61 0.82 -1.082 .279 -

Rendimiento académico

Nota esperada 7.11 0.76 7.11 0.70 7.11 0.81 -0.165 .869 -

Nota. M=Media; DT= Desviación Típica; ES= Tamaño del efecto.

Diferencias longitudinales dentro de cada grupo de tratamiento (pre vs. post-test)

En la tabla 4 se presentan los resultados obtenidos tras de la aplicación de la 
prueba estadística no paramétrica Wilcoxon. Los resultados indicaron, por un lado, 
que el grupo de tratamiento “sin feedback” presentó una disminución en la variable 
regulación intrínseca (Z=-2.813; p=.005) e identificada (Z=-2.022; p=.043), mientras 
que se observa un aumento en externa (Z=3.893; p<.001), desmotivación (Z=7.247; 
p<.001). Por otro lado, el grupo de tratamiento “con feedback” presentó aumentos 
en regulación introyectada (Z=2.913; p=.004) y externa (Z=6.160; p<.001) y el 
rendimiento académico frente a la nota esperada (Z=6.669; p<.001).
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Tabla 4
Media ± desviación estándar del análisis comparativo intragrupo a través del test Wilcoxon

Variable
Pre-test Post-test

Z Sig. ES
M DT M DT

Grupo de tratamiento “sin feedback” (n=130)

Regulaciones motivacionales en la práctica (rango 1-6)

Regulación intrínseca 5.04 0.72 4.94 0.67 -2.813 .005 .25

Regulación identificada 5.20 0.74 5.13 0.72 -2.022 .043 .18

Regulación introyectada 4.46 0.81 4.54 0.70 1.855 .064 .16

Regulación externa 3.94 0.97 4.20 0.80 3.893 <.001 .34

Desmotivación 1.84 1.14 3.10 1.54 7.247 <.001 .64

Rendimiento académico

Nota esperada vs. Nota expediente 7.11 0.70 7.65 1.10 3.872 <.001 .34

Grupo de tratamiento “con feedback” (n=125)

Regulaciones motivacionales en la práctica (rango 1-6)

Regulación intrínseca 5.09 0.76 5.12 0.62 0.541 .589 -

Regulación identificada 5.25 0.77 5.22 0.65 -1.434 .151 -

Regulación introyectada 4.56 0.88 4.75 0.70 2.913 .004 .26

Regulación externa 3.89 1.05 4.54 0.83 6.160 <.001 .55

Desmotivación 1.61 0.82 1.85 1.21 1.282 .200 -

Rendimiento académico

Nota esperada vs. Nota expediente 7.11 0.81 8.32 1.01 6.669 <.001 .60

Nota. M=Media; DT= Desviación Típica; ES= Tamaño del efecto.

Diferencias finales entre grupos de tratamiento (post-test)

En la tabla 5 se muestran los resultados obtenidos después de la aplicación de la 
prueba U Mann-Whitney. Tras la intervención, los resultados muestran que existen 
diferencias significativas en regulación intrínseca (Z=2.044; p=.041), introyectada 
(Z=2.167; p=.030), externa (Z=3.405; p<.001), y nota expediente (Z=4.492; p<.001) 
siendo mayor en el grupo de tratamiento “con feedback”. En cambio, la variable 
desmotivación (Z=-6.890; p<.001) fue significativamente mayor en el grupo “sin 
feedback”. 
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Tabla 5
Media ± desviación estándar de las diferencias finales entre grupos a través de la prueba U 
Mann-Whitney (pre-test)

Variable
Toda la

muestra
Sin feedback

(n=130)
Con feedback

(n=125) Z Sig. ES
M DT M DT M DT

Regulaciones motivacionales en la práctica (rango 1-6)
Regulación intrínseca 5.03 0.65 4.94 0.67 5.12 0.62 2.044 .041 .13
Regulación identificada 5.18 0.69 5.13 0.72 5.22 0.65 0.823 .411 -
Regulación introyectada 4.65 0.70 4.54 0.70 4.75 0.70 2.167 .030 .14
Regulación externa 4.37 0.82 4.20 0.80 4.54 0.83 3.405 <.001 .21
Desmotivación 2.26 1.30 3.10 1.54 1.85 1.21 -6.890 <.001 .43
Rendimiento académico
Nota expediente 7.72 0.95 7.65 1.10 8.32 1.01 4.492 <.001 .28

Nota. M=Media; DT= Desviación Típica; ES= Tamaño del efecto.

Contraste de hipótesis

Se observó un efecto de interacción (Tiempo x tratamiento) en las variables 
regulación intrínseca (F[2] = 4.250, p = .040; ηp

2 = .017), regulación externa (F[2] = 10.734, 
p = .001; ηp

2 = .041) y desmotivación (F[2] = 6.035, p = .015; ηp
2 = .023) (Figura 5). En 

otras palabras, se observaron diferencias longitudinales (pre vs. post) estadísticamente 
significativas (p < .05) entre el impacto del tratamiento (con feedback vs. sin feedback) 
durante el desarrollo del aula invertida en estas tres variables de estudio. 

Figura 5
Gráfico de barras representativo del efecto de la intervención con aula invertida para ambos 
grupos de tratamiento (con Vs sin feedback) en las variables regulación intrínseca, externa, 
desmotivación y trabajo en grupo
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DISCUSIÓN 

El modelo Flipped Learning (FL) se ha convertido en una propuesta alternativa a 
la clase tradicional en docencia universitaria, obteniendo resultados positivos y, por 
ende, despertando el interés de la comunidad científica en los últimos años (Prieto 
et  al., 2020). Tal y como se presentaba en el estado del arte, muchos estudios 
se han centrado en analizar la efectividad del modelo en relación con variables 
como la motivación o el rendimiento académico del alumnado (Bosch-Farré et al., 
2024; Oudbier et al., 2022). Sin embargo, no se ha profundizado en otros factores 
propios de la aplicación del modelo FL, por ejemplo, el papel que juega el feedback 
generado por el docente, característica fundamental del propio modelo (Santiago 
& Bergmann, 2021). Es importante destacar que, en esta investigación, el grupo 
denominado “sin feedback” no representa un FL en su forma estricta, sino una 
variación experimental diseñada con el propósito de aislar el efecto del feedback 
en el contexto del FL. El estudio sobre la importancia del feedback es un tema que 
no ha sido suficientemente tratado por la literatura científica en la aplicación del 
modelo FL. Por tanto, el objetivo de esta investigación fue evaluar los efectos del 
feedback proporcionado por el docente, durante la aplicación del modelo FL sobre 
variables de interés en el ámbito educativo como la motivación y el rendimiento 
académico en estudiantes universitarios. 

Los hallazgos de este estudio corroboran un efecto significativo de interacción 
(tiempo x tratamiento) en la motivación intrínseca con un tamaño del efecto pequeño 
(ηp

2 = .017), siendo necesario destacar, que esta diferencia es observada a pesar de 
las puntuaciones ya altas inicialmente de ambos grupos de tratamiento (por encima 
de 5 sobre 6). En otras palabras, el feedback generado por el docente desempeña un 
papel relevante en la mejora de la motivación intrínseca del alumnado, observando 
una diferencia significativa en el grupo que recibe feedback respecto al que no. De 
hecho, el grupo que no recibe feedback muestra una reducción significativa de la 
puntuación obtenida en el post-test respecto del pre-test (Tabla 4), lo que destaca el 
impacto del feedback sobre la motivación más autodeterminada del estudiantado. 
Por tanto, se acepta la hipótesis 1 (H1). 

A pesar de que estos resultados son novedosos y contribuyen a un avance en 
el marco teórico actual sobre el modelo FL en el ámbito universitario, son muchos 
los estudios que ya han observado mejoras en la motivación intrínseca tras aplicar 
el modelo FL en otras etapas distintas a la universitaria, por ejemplo, en educación 
primaria (Gil-Botella et al., 2021) o en educación secundaria (Ferriz-Valero, Østerlie, 
García-Martínez, et al., 2022; Ferriz-Valero, Østerlie, Penichet-Tomas, et al., 2022). 
En cambio, otros estudios (Campos-Gutiérrez et al., 2021; Gómez-García et al., 2019) 
no encontraron cambios en la motivación intrínseca o evidenciaron un descenso 
de la misma en chicas en Educación Secundaria. Esta confrontación de resultados 
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podría deberse a una diferencia significativa en la aplicación de este modelo 
pedagógico, ya que en la mayoría de estudios no se aportan detalles suficientes 
para determinarlo siguiendo las recomendaciones (Bergmann & Sams, 2012). La 
influencia del modelo FL en el aprendizaje radica en su habilidad para motivar al 
alumnado a participar activamente en su proceso educativo, promoviendo una 
mayor implicación personal en su aprendizaje (Craft & Linask, 2020; Steen-Utheim 
& Foldnes, 2018). De este modo, los beneficios que ofrece el modelo FL dependen, 
en gran medida, de cómo impacte en la motivación del alumnado y su disposición 
para involucrarse tanto dentro como fuera del aula (Gilboy et al., 2015). 

El feedback ocupa un lugar central en la implementación del modelo FL, no solo 
por su impacto positivo en la motivación intrínseca y el rendimiento académico, 
sino también por su capacidad para fomentar habilidades de autorregulación 
en el aprendizaje (López-Belmonte et  al., 2023). En este contexto, Zhang et al. 
(2023) analizaron cómo distintos tipos de feedback mejoraron significativamente 
las habilidades de autorregulación y el desempeño académico de estudiantes 
universitarios en actividades previas al aula. Por otro lado, Esmaeili et al. (2020) 
compararon los efectos del feedback en clases de inglés como lengua extranjera, 
encontrando que la integración del modelo FL con feedback explícito resultó en 
mayores mejoras en la retención y el aprendizaje de gramática. Este hallazgo 
complementa las evidencias del presente estudio, demostrando que el tipo de 
feedback puede modular significativamente los beneficios de FL.

Por otra parte, la disminución de la regulación intrínseca e identificada en el 
grupo “sin feedback” tras la intervención, sugiere que la falta de feedback podría 
debilitar las motivaciones más autónomas (i.e. motivación intrínseca, regulación 
integrada e identificada) del alumnado, a pesar de que no se observó efecto de 
interacción (Tiempo x tratamiento) para la regulación identificada. En la propia 
definición de regulación identificada, se establece que este tipo de motivación 
implica que el individuo sienta que las tareas y sus propios valores personales 
están en sintonía (Ryan & Deci, 2019). Para Vasconcellos et al., (2020), ayudar al 
alumnado a desarrollar este valor personal más internalizado es un desafío tanto 
del docente como del propio sistema educativo. Por lo que más investigaciones 
y más específicas son necesarias para responder preguntas relacionadas con esta 
cuestión. 

Por el contrario, sí se observó un efecto de la interacción para la regulación externa 
con un tamaño del efecto pequeño (ηp

2 = .041), es decir, el alumnado que siguió el 
modelo FL con feedback del docente, aumentó significativamente su motivación 
extrínseca más controlada respecto al grupo que no contó con feedback. Como se 
ha demostrado en investigaciones anteriores, se entiende que la regulación externa 
es una poderosa forma de motivación, aunque es difícil de mantener en el tiempo, 
ya que describe comportamientos regulados por contingencias externas (Ryan & 
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Deci, 2017, 2020). Además, teniendo en cuenta que el alumnado universitario ya es 
adulto y que su educación no es obligatoria, podrían experimentar un aumento del 
valor personal a las contingencias del propio modelo. A priori, esta argumentación 
podría reforzar la idea opuesta, que el alumnado participa activamente en la clase 
por razones intrínsecas (como se afirmaba en la H1) pero, en realidad, también 
podría interpretarse como un indicador de que la propia participación en la 
propuesta innovadora se relaciona con una recompensa tangible, es decir, con 
el aumento en la nota esperada de la asignatura. Por el contrario, el estudiante 
también podría establecer una relación entre contestar negativamente a las 
cuestiones con un descenso en su nota final. Se podría discutir la idea de que el 
uso de la plataforma educativa Edpuzzle, con la posibilidad de contestar preguntas 
que se aciertan o se fallan, podría también justificar este resultado. Sin embargo, el 
grupo “sin feedback” no tenía información cualitativa acerca de su respuesta a esas 
preguntas, por lo que este argumento no es más que una especulación. 

Otro hallazgo significativo es el efecto de interacción (Tiempo x tratamiento) 
observado en la variable “desmotivación” con un tamaño del efecto pequeño (ηp

2 = 
.023), lo que siguiere que la tendencia al aumento en desmotivación fue amortiguada 
únicamente en el grupo que recibió feedback en la aplicación del modelo FL. Por tanto, 
se acepta la hipótesis 2 (H2). Este resultado destaca la necesidad de mecanismos de 
apoyo y seguimiento continuo en el proceso de formación del estudiante universitario, 
como es el feedback del docente, para mantener el interés y compromiso dentro del 
marco de FL. Aunque se esperaba un ligero descenso en la desmotivación en el grupo 
que recibió feedback, las regulaciones motivacionales mencionadas previamente 
pueden estar considerablemente influenciadas por diversos antecedentes o agentes 
sociales, así como por los videos instruccionales utilizados como recurso didáctico 
característico del modelo FL. Se utilizaron un total de 16 videos, todos editados de 
manera uniforme, sin música ni efectos especiales, lo que parece estar estrechamente 
relacionado con el compromiso del alumnado y su motivación (de la mora Velasco 
et al., 2021), lo que podría explicar parcialmente este resultado. 

Otros resultados más concluyentes sí han observado una disminución en la 
desmotivación en educación primaria (Ferriz-Valero et al., 2017; Gil-Botella et al., 
2021), educación secundaria (Ferriz-Valero, Østerlie, García-Martínez, et al., 2022; 
Ferriz-Valero, Østerlie, Penichet-Tomas, et  al., 2022) y Bachillerato (Ferriz-Valero 
et al., 2017) en los grupos que desarrollaron el modelo FL frente a una enseñanza 
tradicional. Una ausencia de investigaciones en la etapa universitaria es identificada, 
por lo que este resultado contribuye al cuerpo teórico del modelo FL en educación 
superior, siendo necesarios más estudios para proporcionar robustez a estos 
resultados.

Finalmente, los resultados muestran una mejora de la nota esperada sobre 
la nota del expediente de ambos grupos (sin feedback vs. con feedback), esto es, 
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el alumnado obtiene mayor calificación al final de la asignatura de la esperada al 
inicio de esta. Sin embargo, la prueba no paramétrica U Mann-Whitney mostró 
una diferencia significativa en la variable nota de expediente, es decir, el grupo 
que recibió feedback del docente obtuvo significativamente mayor calificación 
(Z=4.492; p <.001; ES=.28). Por tanto, se acepta la hipótesis 3 (H3). Puede que 
este resultado sea el más consensuado con la literatura científica existente, 
como así se constata en la mayoría de estudios analizados en varias revisiones 
sistemáticas y meta-análisis en el ámbito universitario (Bosch-Farré et al., 2024; 
Galindo-Domínguez & Bezanilla, 2019; Prieto et  al., 2020; Zheng et  al., 2020). 
Además, en esta investigación se evidencia que la figura del docente a través del 
feedback como parte de la evaluación formativa permite enriquecer el proceso 
de enseñanza y aprendizaje, de acuerdo con otros autores (Finn et  al., 2018), 
confirmando que el modelo FL no se basa únicamente en “ver vídeos” o aportar 
material antes de clase.

El presente trabajo presenta algunas limitaciones. En primer lugar, los 
participantes pertenecen todos a una misma universidad y a un mismo grado 
universitario. Serían necesarios estudios con muestras de diferentes universidades 
y diferentes grados para poder generalizar los resultados. Finalmente, se focalizó en 
una asignatura concreta, por lo que serían necesarios estudios en otras asignaturas 
(obligatorias, optativas, etc.) para contrastar si es más efectivo en asignaturas de 
naturaleza más teórica o, por el contrario, más prácticas. Otra limitación importante 
se refiere a la presencia de “missing data” durante la intervención. Un número 
significativo de participantes (n = 145) fue excluido debido a diferentes motivos, 
como el absentismo o la no cumplimentación de los cuestionarios (pretest o 
postest) o consentimiento. Esto podría haber influido en la validez de los resultados, 
especialmente en lo que respecta a la motivación, ya que el absentismo y la falta 
de cumplimiento de los instrumentos de medida pueden estar relacionados 
con factores motivacionales. Dado que no se realizó un análisis exhaustivo de la 
distribución de estos casos entre los grupos, este aspecto debe considerarse una 
limitación a la hora de interpretar los resultados del estudio.

CONCLUSIONES

En el presente estudio, se investigó el impacto del modelo Flipped Learning, 
con y sin feedback, en diversas regulaciones motivacionales y en el rendimiento 
académico en universitarios. Se utilizaron diversas pruebas estadísticas para analizar 
los resultados obtenidos en los dos grupos de tratamiento a lo largo de tres cursos 
académicos. Las conclusiones son las siguientes: 

–	 Se destaca la importancia del feedback proporcionado por el docente en la 
aplicación del modelo FL, cuyo papel es fundamental en el aumento de la 
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motivación intrínseca del alumnado, mostrando una diferencia notable en-
tre el grupo que recibe feedback y el que no lo recibe.

–	 El feedback generado por el docente en la implementación del modelo 
Flipped Learning desempeña un papel clave en amortiguar el aumento de 
desmotivación del alumnado, evidenciando una diferencia significativa en-
tre el grupo que recibe feedback y el que no lo recibe.

–	 El feedback proporcionado por el docente en la aplicación del modelo 
Flipped Learning permite que el alumnado obtenga un mayor rendimiento 
académico. 

IMPLICACIONES TEÓRICAS Y PRÁCTICAS

El presente estudio tiene varias implicaciones teóricas y prácticas. A nivel 
teórico, este estudio contribuye al avance del conocimiento sobre el modelo de 
aprendizaje invertido o Flipped Learning, destacando el papel crucial del feedback 
docente en su implementación. Este trabajo proporciona una base sólida para 
futuras investigaciones que investiguen optimizar la eficacia de FL y sugiere nuevas 
líneas de estudio relacionadas con el impacto de estas dinámicas en distintos 
contextos educativos y niveles formativos. A nivel práctico, este estudio subraya la 
necesidad de los docentes de integrar procesos de feedback continuo y significativo 
para maximizar los beneficios del FL. El feedback no solo mejora la motivación 
intrínseca, sino que también contribuye a mitigar la desmotivación y a incrementar 
el rendimiento académico, lo que lo convierte en un elemento indispensable 
en la planificación del FL. Por último, este estudio ofrece una guía práctica para 
instituciones educativas y docentes que buscan innovar sus métodos de enseñanza, 
mostrando cómo un enfoque bien implementado puede contribuir a un aprendizaje 
más efectivo y motivador.
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ANEXO 1

Preguntas formuladas en cada uno de los vídeos

Factor Ítems

Aproximación 
conceptual

a.	� ¿Qué has entendido que es un estilo de enseñanza?
b.	� Uno de los objetivos de la clasificación de los estilos de 

enseñanza de Muska Mosston era analizarlos a partir del nivel de 
independencia en el aprendizaje del alumnado. (V o F)

c.	� ¿Por qué utilizar estilos de enseñanza?
d.	� ¿Qué tipo de estilo de enseñanza es mejor?

Estilos tradicionales a.	� Explica con tus palabras, qué es un estilo de enseñanza tradicional.
b.	� Enumera dos ventajas del mando directo:
c.	� Enumera dos desventajas de la asignación de tareas:
d.	� ¿Cuál de los tres estilos de enseñanza vistos en el vídeo permite más 

independencia en el aprendizaje del alumnado?: i. Modificación del 
mando directo; ii. Mando directo; iii. Asignación de tareas.

Estilos participativos 
(enseñanza recíproca)

a.	� ¿Cuál es la característica principal de los estilos participativos?
b.	� Señala un punto fundamental a tener en cuenta en la presentación 

de la tarea por parte del profesorado.
c.	� Explica un ejemplo (que no sea el expuesto en el vídeo) en el que 

utilizarías este estilo de enseñanza.

Estilos participativos 
(grupos reducidos)

a.	� ¿En qué se diferencia del estilo de enseñanza recíproca?
b.	� ¿Cuál es la característica principal de los grupos reducidos?

Estilos participativos 
(microenseñanza)

a.	� ¿Qué quiere decir con “participación del alumnado”?
b.	� ¿Eres capaz de poner un ejemplo práctico de este estilo de 

enseñanza?

Estilos individualizadores a.	� ¿En qué se fundamentan los estilos de enseñanza 
individualizadores?

b.	� Enumera dos ventajas del trabajo por grupos.
c.	� Enumera dos desventajas de la enseñanza programada.
d.	� ¿Cuál de los cuatro estilos de enseñanza vistos en el vídeo permite 

más independencia en el aprendizaje del alumnado? i. Enseñanza 
modular; ii. Enseñanza programada; iii. Programas individuales; iv. 
Trabajo en grupo.

Estilos socializadores a.	� Explica qué es un estilo de enseñanza eficaz.
b.	� ¿Cómo priorizan los estilos de enseñanza descritos en el video el 

papel de los estudiantes en la clase?

Estilos cognitivos: 
descubrimiento guiado

a.	� Expón y explica una ventaja de los estilos cognitivos.
b.	� Desarrolla un ejemplo a partir del cual se aplica el estilo de 

enseñanza del descubrimiento guiado.
c.	� El estilo de enseñanza del descubrimiento guiado, se basa en la 

continua resolución de problemas. (V o F)
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Factor Ítems

Estilos cognitivos: 
resolución de problemas

a.	� ¿Puedes explicar el concepto del estilo de enseñanza cognitiva 
conocido como resolución de problemas en Educación Física?

b.	� En el estilo de enseñanza de resolución de problemas las preguntas 
son formuladas exclusivamente por el alumnado. (V o F)

Estilos creativos a.	� ¿Eres capaz inventar una aplicación en la clase de EF del estilo 
creativo?

Conclusiones a.	� ¿Qué implican los estilos de enseñanza tradicionales?
b.	� ¿Cuál de los seis principios piensas que es más importante? ¿Por 

qué?
c.	� Desarrolla con tus palabras una de las formas de entender los estilos 

de enseñanza.
d.	� Hay estilos de enseñanza más importantes que otros en función 

del contenido a enseñar por parte del profesorado que, a fin de 
cuentas, es el que selecciona el más adecuado. (V o F)

Las capacidades físicas 
en educación primaria

a.	� Una buena condición física desarrollada a partir de las capacidades 
física básicas, conlleva un mejor estado de salud en el alumnado. (V 
o F)

b.	� ¿Por qué el desarrollo de las capacidades físicas básicas es un tema 
clave en el desarrollo del alumnado de primaria?

c.	� Desarrolla dos ventajas del trabajo de las capacidades físicas básicas 
en el desarrollo del alumnado de primaria.

La flexibilidad a.	� ¿En qué se basa la flexibilidad?
b.	� Pon un ejemplo de un estiramiento estático y otro dinámico.
c.	� La elasticidad muscular es totalmente obligatoria trabajarla de 

manera específica en la etapa de educación primaria. (V o F)

La fuerza a.	� El trabajo a partir del método pliométrico es recomendable 
trabajarlo de manera específica con grandes pesos en educación 
primaria. (V o F)

b.	� Explica un juego o actividad en el que se trabaje la fuerza del tren 
superior.

La resistencia a.	� El trabajo de la resistencia aeróbica en educación primaria es muy 
importante. Justifica esta afirmación.

b.	� Desarrolla una adaptación del organismo derivada del trabajo de la 
resistencia aeróbica.

c.	� La resistencia anaeróbica láctica es de suma importancia trabajarla 
en educación primaria por los efectos beneficiosos a nivel pulmonar 
y endocrino. (V o F)

La velocidad a.	� ¿De qué depende el éxito de un movimiento deportivo para tener 
mayor probabilidad de éxito?

b.	� Explica un juego en el que se desarrolle la velocidad de reacción.
c.	� La velocidad es la única capacidad física básica que involuciona a 

partir del nacimiento hasta la vejez. (V o F)

Nota: V o F = Verdadero o Falso






