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Resumen

El objetivo de este estudio se centra en analizar los factores que inciden en el profesora-
do para utilizar o descartar el aprendizaje invertido (en inglés, flipped learning) como
metodologfa, tales como el dmbito de la asignatura, la etapa educativa, el tipo de centro
y el nivel de formacién continua. La investigacién se basa en un disefio no experimental y
cuantitativo de tipo descriptivo y correlacional. Se ha empleado un cuestionario ad hoc
validado como instrumento de medida sobre una muestra de 642 ensefiantes de diversos
centros docentes de Espafia. Los resultados reflejan que el empleo del aprendizaje inver-
tido como metodologfa did4ctica es muy infrecuente, siendo las causas principales para
ello el desconocimiento por parte del profesorado sobre c6mo funciona la metodologia
y la falta de recursos técnico-pedagdgicos existente en el centro donde imparte docencia.
Su uso mayoritario se focaliza en las materias relacionadas con los 4mbitos de la filologfa
y las matemdticas, dentro de la educacién secundaria y superior, y con especial protago-
nismo de los centros privados y concertados respecto a los publicos. Asimismo, la for-
macién especifica en aprendizaje invertido resulta ser un factor determinante para la
aplicabilidad de dicho procedimiento, independientemente del nivel de conocimiento
de otras metodologias activas.

Palabras clave: andlisis de correlacién; método activo; tecnologfas de la informacién y
de la comunicacién; profesién docente
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Resum. Analisi correlacional de 'aplicabilitat de la classe inversa segons les particularitats de
la practica docent

L’objectiu d’aquest estudi se centra a analitzar els factors que incideixen en el professorat
per utilitzar o descartar la classe inversa (en angles, flipped learning) com a metodologia,
com ara 'ambit de 'assignatura, 'etapa educativa, el tipus de centre i el nivell de formacié
continua. La investigacié es basa en un disseny no experimental i quantitatiu de tipus
descriptiu i correlacional. S’hi ha emprat un qiiestionari ad hoc validat com a instrument
de mesura sobre una mostra de 642 docents de diversos centres educatius d’Espanya. Els
resultats reflecteixen que la practica de la classe inversa com a metodologia didactica és
molt infreqiient. Les causes principals perque succeeixi aix{ sén el desconeixement que
pateix el professorat sobre com funciona la metodologia i la manca de recursos tecnicope-
dagogics existents al centre on imparteix docencia. L'ds majoritari que se’n fa es focalitza
en les materies relacionades amb 'ambit de la filologia i les matematiques, dins de I'edu-
cacié secundaria i superior, i amb especial protagonisme dels centres privats i concertats
respecte als pablics. Aixi mateix, la formacié especifica en classe invertida esdevé un factor
determinant per a I'aplicabilitat d’aquest procediment, sense importar el nivell de conei-
xement d’altres metodologies actives.

Paraules clau: anlisi de correlacié; metode actiu; tecnologies de la informacié i de la comu-
nicacid; professié docent

Abstract. Correlational analysis of the applicability of flipped learning according to the
particularities of teaching practice

This study analyses factors that influence teachers’ decision to use or rule out flipped
learning as a methodology; specifically, the scope of the subject, the educational stage, the
type of institution and the level of continuing education. The research is based on a non-
experimental and quantitative descriptive and correlational design. A validated, ad hoc
questionnaire was used as a measuring instrument in a sample of 642 teachers from various
educational institutions in Spain. The results reflect that the use of flipped learning as a
didactic methodology is very rare, mainly due to teachers” lack of knowledge about how
the methodology works and the scarcity of techno-pedagogical resources where they teach.
Flipped learning is primarily used for teaching topics related to language and mathematics
in secondary and higher education, particularly in private and state-funded private schools
with respect to public ones. Likewise, specific training in flipped learning was found to be
a determining factor for the applicability of the methodology, regardless of the level of
training in other active methodologies.

Keywords: correlation analysis; activity method; information and communication tech-
nologies; teaching profession
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1. Introduccién

La mayor parte de las acciones educativas que se desarrollan hoy en dia en las
aulas no se adaptan a las particularidades del alumnado, por lo que se encuen-
tran altamente descontextualizadas en relacién con la prictica diaria de los
discentes (Hinojo-Lucena et al., 2020; Hinojo-Lucena et al., 2018). La res-
puesta a esta desactualizacion de la accién docente se halla en la implementa-
cién de nuevas metodologfas y tendencias pedagdgicas para invertir las accio-
nes, los espacios y los tiempos de los sistemas educativos tradicionales
(Cabero y Barroso, 2018; Llanos y Bravo, 2017).

Una de estas alternativas pedagdgicas actuales que puede dar respuesta al
nuevo paradigma educativo es el aprendizaje invertido, metodologfa que cons-
tituye el objeto de estudio del presente trabajo. Este enfoque ha adquirido
suma importancia en muy poco tiempo (Seery, 2015; Nikolopoulou, Akriotou
y Gialamas, 2019; Zainuddin, Habiburrahim, Muluk y Keumala, 2019), pues-
to que se presenta como una excelente alternativa que aprovecha las potencia-
lidades de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) en la
préctica educativa, y se fundamenta en los principios de las metodologfas
activas (Froehlich, 2018; McLaughlin et al., 2014).

El aprendizaje invertido surge por el acertado trabajo de Jonathan Berg-
mann y Aaron Sams, expertos en materia educativa que durante el afio 2012
elaboraron materiales en linea de cardcter audiovisual destinados a aquellos
alumnos que no podian asistir regularmente al aula, con la idea de que pudie-
ran seguir el ritmo habitual de la clase (Bergmann y Sams, 2012). Desde aquel
momento el aprendizaje invertido ha tenido una evolucién muy notable y
constante, contando con cada vez mds seguidores en todo el mundo, atraidos
por su efectividad en el desarrollo de los procesos docentes (He, Holton,
Farkas y Warschauer, 2016).

El aprendizaje invertido (Sdnchez, Sdnchez y Ruiz, 2019) supone una com-
pleta inversién del sistema tradicional de aprendizaje (Bauer, Graney, Marshall
y Sabieh, 2016). De esta manera, el periodo en el que el alumno estd fuera del
aula se dedica al trabajo especifico con los contenidos de la asignatura (El
Miedany, 2019; Khadri, 2016; Nouri, 2016; Zainuddin y Halili, 2016),
empleando para ello diversas herramientas digitales, plataformas y cualquier
elemento relacionado con las TIC que el docente haya elegido o confecciona-
do a tal efecto (Abeysekera y Dawson, 2015; Long, Cummins y Waugh, 2017;
Schmidt y Ralph, 2016).

Concretamente, esta metodologfa innovadora centra el protagonismo abso-
luto de la accién educativa en el alumno, cambiando los roles tradicionales
(Del Arco, Flores y Silva, 2016, 2019; Flores, Del Arco y Silva, 2016) y posi-
bilitando que sea el discente quien decida y oriente su periodo de formacién
de manera auténoma (Ribosa, 2020; Salas y Lugo, 2019; Tourén y Santiago,
2015). Asi este puede disponer de los contenidos diddcticos en cualquier
momento, siempre que disponga de un dispositivo mévil con acceso a Internet
(Boelens, Voet y De Wever, 2018; Lépez, Pozo y Pino, 2019). Todas estas
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particularidades de dicho enfoque provocan una interaccién mayor entre todos
los protagonistas del acto educativo que conviven en el aula (Castellanos,
Sénchez y Calderero, 2017; Hwang, Lai y Wang, 2015). Supone, por tanto,
un exponente de la ensefianza mixta que permite escoger lo mejor de la ense-
flanza en linea y de la ensehanza presencial (Lee, Lim y Kim, 2017; Mok,
2014), proporcionando un protagonismo al alumnado que le permite centrar-
se profusamente en los mecanismos de aprendizaje (Rué, 2007), en su auto-
rregulacién y en la adaptabilidad propia a sus periodos de mayor motivacién
y rendimiento (Bdez y Clunie, 2019; Pereira, Fillol y Moura, 2019; Shih y
Tsai, 2017; Tse, Choi y Tang, 2019).

A pesar de todo lo expuesto, el éxito de la implementacién del aprendiza-
je invertido no es sencillo. Requiere de un alto grado de compromiso por parte
de todos los agentes educativos, de formacién especifica, dedicacién y esfuer-
zo por parte de los docentes (Chen y Summers, 2015), asi como de un alto
nivel de adquisicién de las competencias digitales para poder generar los recur-
sos en linea (Martin, Sdenz, Santiago y Chocarro, 2016; Padilla, Gdmiz y
Romero, 2020; Souto, Estévez, Iglesias y Gonzdlez, 2020) y saber administrar
los espacios educativos digitales donde se desarrollan los contenidos teéricos
(Gamboa y Sierra, 2017; Lépez, Pozo, Fuentes y Lépez, 2019). Todo ello
precisa, ademds, de una alta cantidad de tiempo de dedicacién para la genera-
cién continua de recursos que ayuden al alumno en su aprendizaje, tutorizar
la formacién del mismo y orientar de manera acertada su desarrollo académi-
co (Jensen, Kummer y Godoy, 2015; Kwan y Foon, 2017).

Con respecto a su aplicabilidad, el aprendizaje invertido es extrapolable a
cualquier etapa educativa (Calvillo, 2014), aunque resulta muy beneficiosa
para aquellos que se encuentren mds adelantados en sus conocimientos, pues
es capaz de desarrollar de manera idénea los talentos mds destacados (Tourén
y Santiago, 2015). También es posible poner en préctica dicho enfoque en
cualquier tipo de centro donde los recursos disponibles hagan posible su
implantacién, aunque no de manera exclusiva, debido a la posibilidad de
aprovechar su aplicacién en entornos de cardcter abierto y flexible, formal e
informal (Tucker, 2012).

2. Método
2.1. Justificacidn y objetivos

La era digital en la que nos encontramos inmersos hace que se torne altamen-
te necesario que los docentes adapten sus metodologias pedagdgicas al alum-
nado actual y a los nuevos espacios educativos (Area, Herndndez y Sosa, 2016).
Los discentes de hoy difieren sustancialmente de aquellos que copaban las aulas
algunos afos atrds. Se trata de un alumnado con altas dotes de lateralidad que,
acostumbrado a realizar distintas tareas a la vez, es capaz de captar, procesar y
utilizar informacién a altas velocidades (Pérez, 2018). Si esta capacidad poten-
cialmente positiva no es aprovechada por parte del docente, puede conllevar



Factores incidentes en el profesorado para la eleccién Educar 2021, vol. 57/1 227

a situaciones de aprendizaje ineficaz. En esta linea, Tourdén y Santiago (2015)
destacan un estudio realizado por la Universidad de Columbia (Estados Uni-
dos) en el que se constaté que el alumnado actual solo capta aproximadamen-
te la mitad de las palabras del discurso del profesor, de forma que su capacidad
de retentiva decrece exponencialmente conforme va pasando la hora lectiva.

Asi pues, resulta necesario que el docente analice cudles son las estrategias
pedagdgicas dptimas para que se produzcan aprendizajes significativos por
parte de su alumnado y que aproveche al mdximo el tiempo dedicado al pro-
ceso de adquisicién de nuevos conocimientos. Bajo esta premisa el aprendiza-
je invertido se erige como un modelo pedagégico Sptimo para contribuir a la
educacién del discente actual aprovechando al mdximo sus beneficios (Men-
gual, Lépez, Fuentes y Pozo, 2020).

A pesar de las enormes potencialidades que presenta dicho enfoque (Pozo,
Lépez, Moreno y Lépez, 2019), las cifras de la difusién de su empleo entre el
colectivo docente resultan insuficientes a priori. El profesor Alfredo Prieto
Martin mantiene abierto en su blog (<http://profesor3punto0.blogspot.com>),
desde el afio 2016, un registro de docentes que se sirven del aula invertida
(lippers) en Espafia. Seguin los tltimos datos recogidos del formulario, tan solo
hay inscritos un total de 485 profesores, el 41,6% de los cuales imparte docen-
cia en educacién superior (Prieto, 2019). A pesar de ello, es necesario tomar
estas cifras con cautela, ya que el nimero de docentes que emplea el aula
invertida y que no se encuentra inscrito en el registro puede ser significativo.
Sin embargo, puede resultar ejemplificador de la tendencia ante la que nos
encontramos aquellos profesores que empleamos dicho enfoque metodolégico
en nuestra labor diaria de forma exclusiva con respecto al resto de compafieros.

Por ende, surge la necesidad de indagar sobre aquellos factores que inciden
a utilizarlo y conocer las causas que llevan al docente a emplearlo o desechar-
lo, de manera que la Administracién educativa y los equipos directivos puedan
considerar el grado de incidencia que ejercen dichos factores para solventar las
deficiencias del profesorado y potenciar sus oportunidades y fortalezas.

En base a ello, el objetivo principal de este estudio se centra en analizar los
factores que inciden en los docentes para utilizar o descartar el aprendizaje
invertido como metodologia dentro de su prictica educativa. De este enun-
ciado general derivan los siguientes objetivos especificos que permitirdn con-
ducir todo el proceso investigador:

— Determinar la frecuencia de utilizacién del aprendizaje invertido del pro-
fesorado analizado durante la préctica docente.

— Conocer las motivaciones para rechazar el empleo del aprendizaje inverti-
do como metodologfa.

— Concretar el dmbito de la materia que imparte el profesorado analizado,
ademds de su etapa educativa y la tipologia de su centro.

— Averiguar el nivel de formacién continua del profesorado analizado.

— Analizar las asociaciones existentes entre la frecuencia de utilizacién del
aprendizaje invertido y las particularidades de la préctica docente tales
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como la materia de imparticién, la etapa educativa, la tipologia del centro
y el nivel de formacién.

2.2. Disenio de investigacion y andlisis de datos

Estai 1nvest1gac1on se ha efectuado desde un paradigma de investigacién cuanti-
tativa a través de un disefio de investigacion no experimental de tipo descriptivo
y correlacional. Todo ello teniendo en cuenta las consideraciones de expertos en
el campo de la investigacién como Herndndez, Ferndndez y Baptista (2014).

El despliegue estadistico se ha efectuado con el programa Statistical Pack-
age for the Social Sciences (SPSS) en su versién 24. En ¢l han intervenido
aspectos bdsicos, como la media (M) y la desviacién tipica (DT), as{ como
pruebas especificas para determinar la tendencia de la distribucién, como el
coeficiente de asimetria de Pearson (CAP) y el de apuntamiento de Fisher
(CAF). Para conocer el grado de asociacién entre las variables de estudio se ha
empleado el test Chi-cuadrado de Pearson ()?), junto con la V de Cramer (V)
y el coeficiente de contingencia (Cont) para concretar el grado de fuerza en la
asociacién. En todo el andlisis estadistico se han tomado como diferencias
estadisticamente significativas aquellos valores de p < 0,05.

2.3. Participantes

En el estudio han participado un total de 642 docentes de diversos centros
educativos de Espana. La seleccién de estos sujetos se ha llevado a cabo pri-
meramente mediante una técnica de muestreo aleatorio tras la consulta en la
base de datos que ofrece el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
(<https://bit.ly/2TzPFiY>). A raiz de estos docentes se complementé el mues-
treo con la técnica de bola de nieve, a fin de expandir la cifra muestral a la
mdxima participacién posible.

De estos sujetos, el 36,45% son hombres y el resto, mujeres, con una edad
media de 43 anos. En cuanto a la etapa educativa y al tipo de centro en el que
imparte docencia la muestra analizada (figura 1), se observa una distribucién
desigual en la que predominan la educacién primaria, con un 25,2% (7 = 162),
y la educacién secundaria obligatoria, con un 24,5% (n = 157), como las
etapas mds numerosas, y la educacién infantil, con un 13,6% (7 = 87), como
la etapa educativa con menor niimero de docentes. En cuanto al tipo de cen-
tro en que el profesorado lleva a cabo su labor, el de los centros puablicos
supera ostensiblemente, con un 60,3% (7 = 445), al de los centros concerta-
dos, con un 16% (n = 103), yprlvados con un 14,7% (n = 94), observindo-
se una tendencia similar a la existente en el marco educativo nacional.

Con respecto a la materia o asignatura en la que imparte docencia el pro-
fesorado analizado, se observa una proporcién equitativa entre los distintos
dmbitos. Se ha optado por una agrupacién de ese tipo para solventar las dife-
rencias denominativas generadas por las desigualdades existentes en la etapa
educativa. De esta forma, la diferencia de las frecuencias en la distribucién de
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Figura 1. Etapa educativa del profesorado segun tipos de centros
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Fuente: elaboracion propia.

la muestra es minima entre el subgrupo muestral de mayor tamano (dmbito
de ensefianza de la lengua y la literatura: un 21,9%; 7 = 141) y menor tamafio
(dmbito de ensefanza de idiomas: un 17,8%; » = 114). Las frecuencias inter-
medias corresponden, en orden decreciente, al dmbito de ensefanza de las
matemdticas (un 21,5%; 7 = 138), de las ciencias naturales (un 19,6%; 7 = 126)
y de las ciencias sociales (un 19,2%; 7 = 123).

2.4. Instrumento

Un cuestionario de tipo ad hoc ha sido el instrumento escogido para recoger
los datos necesarios para dar respuesta a los objetivos planteados. El instru-
mento en cuestién ha sido confeccionado en base a otras herramientas valida-
das reportadas de la literatura cientifica (Driscoll, 2012; Martin et al., 2016;
Santiago y Bergmann, 2018). El cuestionario se articula en 42 items que se
encuentran clasificados en tres dimensiones (socioeducativa, usabilidad, for-
mativa). En su mayorfa, las cuestiones se encuentran configuradas siguiendo
un formato de respuesta en una escala de Likert de 4 puntos, siendo 1 el valor
mds negativo y 4, el mds positivo.

Este instrumento ha sido sometido a un doble proceso de validacién. En
primer lugar, se realizé una validacién cualitativa a través de un método Del-
phi. En ¢l intervinieron un total de 12 expertos en metodologfas activas de
distintas universidades, los cuales otorgaron una opinién favorable (M = 5,02;
DT =0,31; min. = 1; mdx. = 6). A su vez, estos especialistas ofrecieron retroa-
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limentaciones para optimizar el cuestionario que se centraron en la mejora de
la redaccién y la reduccién del nimero de items. Todo enfocado hacia la
optimizacién de la interpretacién y hacia la eficaz cumplimentacién del
mismo. Seguidamente, se aplicaron pruebas como Kappa de Fleiss y W de
Kendall en los juicios emitidos por los jueces para determinar la concordancia
y la pertinencia de las observaciones, siendo los resultados bastante adecuados
(K=0,84; W =0,87).

La validacién cuantitativa se realizé por medio de un andlisis factorial
exploratorio siguiendo el método de componentes principales con rotacién
varimax. Las pruebas efectuadas reflejaron dependencia entre las variables esta-
blecidas (prueba de esfericidad de Bartlett = 2837.41; p < 0,001) y una ade-
cuacién muestral pertinente (test de Kaiser-Meyer-Olkin = 0,88).

En ultima instancia, se analizé la fiabilidad del cuestionario mediante
diversos procedimientos estadisticos como el alfa (o) de Cronbach (0,85), la
fiabilidad compuesta (0,86) y la varianza media extractada (0,83).

2.5. Variables de estudio

Con base en la estructuracién dimensional del instrumento, se han formulado
las siguientes variables de estudio:

— Frecuencia de utilizacién del aprendizaje invertido durante la prdctica
docente.

— Motivaciones para rechazar el empleo del aprendizaje invertido como
metodologfa.

— Concrecién del dmbito segin la materia en el que se imparte docencia.

— Etapa educativa del profesorado analizado.

— Tipo de centro en el que imparte docencia el profesorado analizado.

— Tipo de formacién continua del profesorado analizado.

2.6. Procedimiento

La investigacién dio comienzo en diciembre de 2018 con la primera versién
del cuestionario, la cual fue mejorada y optimizada en base a las consideracio-
nes de los expertos tras el proceso de evaluacién anteriormente mencionado.
Una vez disenado y validado el instrumento, se envié telemdticamente a los
distintos participantes que fueron seleccionados en un primer momento.
Seguldamente, el cuestionario fue enviado a otros profesionales de la educa-
cién, estableciendo una cadena de envios a partir de los primeros participantes.
La fase de cumplimentacién del cuestionario se prolongé durante 3 meses.
Durante este tiempo los investigadores se encontraron activos para resolver las
dudas y las inquietudes de los participantes. Una vez transcurrido este periodo
temporal, se procedié a la preparacién de los datos y a la importacién al pro-
grama estadistico para efectuar todo el andlisis pertinente que condujera al
alcance de los objetivos marcados.
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3. Resultados

Iniciando el estudio de los resultados con el andlisis de la frecuencia de utili-
zacién del aprendizaje invertido durante la préctica docente (figura 2), se ha
obtenido que el 79,3% (7 = 509) de docentes analizados no emplea dicha
metodologfa frente al 20,7% (7 = 133) que sf la emplea, independientemente
del nivel de frecuencia. Dentro del subgrupo muestral que decide utilizar el
aprendizaje invertido destacan por encima del resto aquellos que lo utilizan
con una alta frecuencia (un 12%; 7 = 77), mostrando resultados similares los
que lo emplean con cierta frecuencia (un 5%; 7 = 32) y solo en algunos casos

(un 3,7%; n = 24).
Figura 2. Frecuencia de utilizaciéon del aprendizaje invertido por parte de los docentes
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Fuente: elaboracion propia.

De esta forma, analizando las motivaciones para rechazar el empleo del
aprendizaje invertido como metodologia (tabla 1), observamos que este sub-
grupo muestral (un 79,3%; 7 = 509) alude como principales causas el desco-
nocimiento sobre cémo funciona la metodologia del aprendizaje invertido (un
38,7%; n = 197) y la falta de recursos técnico-pedagdgicos en el centro donde
imparte docencia (un 26,7%; 7 = 136). Como motivaciones alternativas y
menos frecuentes destacan la falta de adecuacién a las necesidades de su alum-
nado (un 13,5%; 7 = 69), la ausencia de formacién docente para abordar la
metodologfa (un 12,4%; 7 = 63) y la aprensién hacia el empleo de recursos
tecnoldgicos en el aula (un 8,7%; n = 44).

Abordando el tipo de formacién continua de los docentes (tabla 1), se ha
obtenido que mayoritariamente los participantes aluden al hecho de tener una
formacién insuficiente en aprendizaje invertido, a pesar de s estar debidamen-
te formados en otras metodologfas emergentes (un 44,1%; 7 = 283), resultados
seguidos de un importante nimero de docentes que afirma tener suficiente
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Tabla 1. Motivaciones para rechazar el aprendizaje invertido y tipo de formacion del profeso-
rado analizado

Motivaciones para rechazar el empleo del aprendizaje invertido* n (%)
Por desconocer el funcionamiento de la metodologia 197 (38,7)
Por falta de formacién para poder llevarla a cabo 63 (12,4)
Por falta de recursos tecnoldgicos en el centro 136 (26,7)
Por considerar que no contribuye de forma efectiva al aprendizaje discente 9 (13,5)
Por presentar aprension hacia el uso de la tecnologia en el aula 44 (8,7)
Tipo de formacién continua del profesorado analizado** n (%)
Suficiente en metodologias activas y en aprendizaje invertido 252 (39,2)
Suficiente en metodologias activas pero insuficiente en aprendizaje invertido 283 (44 1)
Insuficiente en metodologias activas pero suficiente en aprendizaje invertido 2 (5)
Insuficiente en metodologias activas y en aprendizaje invertido 5 (11,7)

*M: 1,978; DT: 1,242; Curtosis: —1,219; ** M: 1,89; DT: 0,984; Curtosis: 0,268
Fuente: elaboracion propia.

formacién en ambos casos (un 39,2%; 7z = 252). Solo el 11,7% de la muestra
afirma tener formacién insuficiente en general (7 = 75) y aun en menor niime-
ro alude poseer suficiente formacién especifica en aprendizaje invertido, pero
insuficiente en otras metodologias emergentes (un 5%; 7 = 32).

Por dltimo, se abordan los resultados arrojados en el grado de utilizacién
del aprendizaje invertido, y por lo que se refiere a las variables relacionadas
con las particularidades de la préctica docente (tabla 2), se ha obtenido signi-
ficancia estadistica en cada una de ellas.

Con respecto al dmbito de aplicacidn, los docentes que imparten materias
relacionadas con la filologfa o con las matemdticas son mds propensos a
emplear el aprendizaje invertido en su labor instructiva, aunque esta correla-
cién presenta una fuerza de asociacién media-débil (V = 0,2; Cont = 0,35).

En cuanto a la etapa educativa, la frecuencia de utilizacién del aprendizaje
invertido es mucho mds alta en ESO, bachillerato y educacién superior que en
educacién primaria y educacién infantil, donde es précticamente nula. En este
caso, la fuerza de asociacién de la correlacién es media-alta (V = 0,35; Cont = 0,64).

En lo referente al tipo de centro, se observa una tendencia mayoritaria de
los que son concertados y privados de emplear con mayor frecuencia el apren-
dizaje invertido con respecto a los centros publicos, aunque esta correlacién
presenta una fuerza de asociacién media-débil (V = 0,23; Cont = 0,34).

Por ultimo, aquellos docentes que presentan suficiente formacién tanto en
aprendizaje invertido como en metodologias activas tienen una propensiéon
mucho mds alta a emplear dicha metodologfa, habiéndose obtenido una fuer-
za de asociacién muy alta en dicha correlacién (V = 0,51; Cont = 0,103). Los
docentes con formacién parcial materializada en una suficiente formacién en
aprendizaje invertido pero insuficiente en metodologfas activas presentan fre-
cuencias relativas mds altas que los dos grupos restantes, pero aun asi muestran
una reducida asiduidad al empleo del aprendizaje invertido.
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Tabla 2. Asociacion estadistica entre la frecuencia de utilizacion del aprendizaje invertido y
las variables relacionadas con las particularidades de la practica docente

Frecuencia de uso del aprendizaje

invertido n (%) PR
Likert Nulo Bajo Medio Alto X2(gl) p-valor V (Cont)

Ambito 26,2 (12) 0,009 0,198 (0,35)
Filologia 106 (16,5) 7 (1,1) 12(1,9) 16 (2,5)

Matematicas 108 (16,8) 1(0,2) 5(0,8) 24 (3,7)

Idiomas 101 (15,7) 3(0,5) 3(0,5) 7(1,1)

C. sociales 88(13,7) 7(1,1) 7(1,1) 21(3,3)

C. naturales 106 (16,5) 6(0,9 5(0,8) 9(1,4)

Etapa 88,4 (12) <0,001 0,348 (0,64)
Infantil 87 (13,6) —(0) —-(0) —-(0)

Primaria 154 (24) 6(0,9 2(0,3) -(0)

ESO 110 (171)  4(0,6) 14(2,2) 29 (4,5)

Bachillerato 8(10,6) 6(0,9) 8(1,2) 23(3,6)

Superior (13 9) 8(1,2) 9(1,4) 25(3,9)

Tipo de centro 36,5(6) <0,001 0,232 (0,34)
Publico 374 (58,3) 20(3,1) 19(3) 32(5)

Privado 65(10,1) 1(0,2) 7(1,1) 21(3,3)

Concertado 70(10,9) 3(0,5 6(0,9 24(3,7)

Formacién 225,5(9) <0,001 0,510 (1,03)
Suficiente 132 (20,6) 14 (2,2) 30 (4,7) 76 (11,8)

Insuficiente 75 (11,7)  —(0) —-(0) —-(0)

Parcial-NoME 23(3,6) 6(0,9 203 1(02

Parcial-NoFL 279 (43,5) 4(0,6) -—(0) -(0)

Fuente: elaboracién propia.

4. Discusién

El presente estudio ha analizado los factores que inciden en el profesorado
para utilizar o descartar el aprendizaje invertido como metodologia dentro
de su prictica docente. De esta forma, se ha estudiado la frecuencia con que
se sirve de él. Los resultados nos muestran que solo dos de cada diez ense-
fiantes emplean dicha metodologfa y solo uno de cada diez lo hace frecuen-
temente. A pesar de que el aprendizaje invertido se erige como una alterna-
tiva pedagdgica que puede dar respuesta al nuevo paradigma educativo, las
frecuencias de empleo en la muestra de estudio son muy reducidas en la
prictica, hecho que contrasta con sus grandes potencialidades como alter-
nativa metodoldgica (Froehlich, 2018; McLaughlin et al., 2014) y con la
supuesta importancia que ha adquirido en la dltima década (Seery, 2015;
Zainuddin et al., 2019).
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Tras el andlisis sobre las causas y las motivaciones para rechazar el empleo
del aprendizaje invertido como metodologia, la mayor parte de los docentes
ha aludido al desconocimiento sobre cémo funciona y a la falta de recursos
técnico-pedagdgicos en el centro donde imparte docencia. Como motivaciones
alternativas y menos frecuentes destacan la falta de adecuacion a las necesida-
des de su alumnado, la ausencia de formacién docente para abordar la meto-
dologia y la aprensién hacia el empleo de recursos tecnoldgicos en el aula. Estas
causas pueden imbricarse en el ya mencionado alto grado de compromiso
docente (Chen y Summers, 2015), en el esfuerzo necesario para preparar los
espacios educativos digitales donde se desarrolla la metodologia (Gamboa y
Sierra, 2017; Lépez, Pozo y Pino, 2019) y en el coste temporal que conlleva
la tutorizacién y la orientacién del aprendizaje activo (Jensen et al., 2015;
Kwan y Foon, 2017).

Por otra parte, en el andlisis de las asociaciones existentes entre la frecuen-
cia de utilizacién del aprendizaje invertido y las particularidades de la préictica
docente se ha podido comprobar que, efectivamente, dichas particularidades
afectan a la asiduidad del empleo de dicha metodologia. En primer lugar, la
frecuencia de utilizacién del aprendizaje invertido ha resultado ser mucho
mayor en ESO, bachillerato y educacién superior que en educacién primaria
e infantil, donde es pricticamente nula. Los docentes que imparten materias
del 4mbito de la filologfa o las matemdticas son mds propensos a emplear el
aprendizaje invertido en su prdctica diaria. Asimismo, se ha observado una
tendencia mayoritaria de los centros concertados y privados de emplear con
mayor frecuencia el aprendizaje invertido con respecto a los centros publicos.
En la linea expuesta por otros estudios se observa un mayor protagonismo de
esta metodologfa en etapas educativas superiores, en particular en la educacién
secundaria y el dmbito universitario (Calvillo, 2014), especialmente en aque-
llas en las que las destrezas del alumnado en competencia digital sean superio-
res (Tourén y Santiago, 2015). Existe, ademds, una clara tendencia de mayor
utilizacién del aprendizaje invertido en aquellos centros debidamente dotados
de recursos tecnoldgicos que hagan posible su puesta en préctica (Tucker,
2012), hecho que puede explicar los resultados mds positivos en los centros
privados y concertados.

Asimismo, aquellos ensefiantes que presentan suficiente formacién tanto
en aprendlzaje invertido como en metodologfas activas muestran una pro-
pensién mucho mds alta a emplear dicha metodologfa, constatacién que se
encuentra en consonancia con otros estudios que subrayan la importancia
de la formacién y el compromiso docente para ponerla en préictica (Chen y
Summers, 2015; Jensen et al., 2015; Kwan y Foon, 2017), as{ como un
adecuado nivel de competencia digital para poder generar los recursos audio-
visuales en linea (Gamboa y Sierra, 2017; Lépez, Pozo y Pino, 2019; Martin
et al., 2016).



Factores incidentes en el profesorado para la eleccién Educar 2021, vol. 57/1 235

5. Conclusiones

El empleo del aprendizaje invertido como metodologia did4ctica es muy
infrecuente. Las causas principales para ello son el desconocimiento sobre
cémo funciona la metodologia por parte del profesorado y la falta de recur-
sos técnico-pedagdgicos en el centro donde trabajan. En lo referente a la
incidencia de la asignatura impartida por el docente, su uso mayoritario se
focaliza en las materias relacionadas con el dmbito de la filologfa y las mate-
mdticas. En lo concerniente a la etapa educativa y al tipo de centro, el apren-
dizaje invertido cuenta con un uso mayoritario dentro de la educacién secun-
daria y superior, con especial protagonismo de los centros privados y
concertados respecto a los publicos. Asimismo, la formacién especifica del
profesorado en aprendizaje invertido resulta ser un factor determinante para
la aplicabilidad de dicho procedimiento, de manera que son los docentes
con un nivel mds elevado de formacién sobre metodologfas activas, en gene-
ral, y sobre aprendizaje invertido, en particular, los que ser sirven de él con
mayor frecuencia.

Las principales limitaciones del estudio se centran en dos cuestiones prin-
cipales relacionadas con los hallazgos de la literatura cientifica y con las
caracterfsticas de la muestra de andlisis. Por un lado, son escasos los estudios
hallados en la literatura cientifica que traten especificamente los factores
incidentes en la eleccién del profesorado para utilizar o descartar el apren-
dizaje invertido durante su prdctica profesional, de manera que se torna
altamente compleja la discusién de los resultados aqui obtenidos. Por otro
lado, el reducido tamano del subgrupo muestral que si emplea el aprendiza-
je invertido como metodologfa habitual provoca una reparticién desigual de
las frecuencias dentro de cada subgrupo muestral. De esta forma, a partir
de los resultados obtenidos en la presente investigacion, se fomenta la necesi-
dad de llevar a cabo anilisis concretos sobre los factores incidentes en la
aplicabilidad de las metodologias diddcticas, de manera que la Administra-
cién educativa y los equipos directivos puedan considerar el grado de inci-
dencia que ejercen dichos factores para solventar las deficiencias del profe-
sorado y potenciar sus oportunidades y fortalezas.

Siguiendo esta linea y teniendo en cuenta las motivaciones resenadas por
el profesorado analizado para prescindir del aprendizaje invertido (escasez de
recursos y/o de formacién), como futura linea de investigacién se propone la
realizacién de un estudio de similares caracteristicas, dejando un margen tem-
poral especifico para analizar los efectos del tiempo en lo referente al posible
incremento de la dotacién de recursos tecnoldgicos en las aulas, a la reposicién
de jévenes ensefiantes con una formacién mds amplia en TIC y metodologfas
emergentes y a la mayor difusién del aprendizaje invertido entre el colectivo
docente como metodologfa pertinente para la accién formativa.
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