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Resumen

El Uso del Modelo de Aula Invertida en la Educacion Superior: Revision Sistematica de
sus Ventajas y Retos. Gabriel Zepeda Martinez, 2023. Disertacion Aplicada, Nova
Southeastern University, Abraham S. Fischler College of Education and School of
Criminal Justice. Palabras clave: Flipped Classroom, Higher Education, Systematic
Review

El modelo de aula invertida (flipped classroom) se ha empleado cada vez con mayor
frecuencia en la educacion superior. No obstante, hay poca evidencia de estudios que
sinteticen los resultados obtenidos en las investigaciones. En consecuencia, la presente
investigacion tuvo como fin realizar una revision sistematica de las ventajas y retos del
uso del modelo de aula invertida en la educacién superior, incluyendo las actividades que
se han usado dentro y fuera del aula, asi como las opiniones de profesores y estudiantes
sobre este modelo educativo.

Se revisaron las teorias que fundamentan el modelo de aula invertida, asi como de los
antecedentes de este modelo educativo. En cuanto a la metodologia, se presentan los
criterios de elegibilidad de los estudios de investigacion, las fuentes de informacion que
se utilizaron, los procedimientos de seleccion y andlisis de las fuentes, un analisis de los
riesgos de sesgo y las limitaciones y delimitaciones del estudio.

Los resultados indicaron que el modelo de aula invertida tiene ventajas importantes,
como el aumento de la motivacion del alumno y el efecto positivo sobre el aprendizaje.
No obstante, este modelo educativo tiene sus retos y limitaciones, como la cantidad de
tiempo requerido para planificar y crear actividades y para formarse en un entorno como
¢ste. También se encontrd que las opiniones de los profesores y alumnos fueron bastante
positivas, por lo que el modelo de aula invertida seguird usandose cada vez mas. Se
proporcionan conclusiones, con base en los datos obtenidos y se dan recomendaciones
para investigaciones futuras, basadas en las limitaciones y delimitacion del estudio.
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Capitulo 1: Introduccion
Planteamiento del Problema
Tema de la Revision Sistemadtica

A partir de la revision de la literatura, se sabe que actualmente se vive una €poca
de grandes innovaciones tecnoldgicas, entre las que destacan la masificacion del uso de
las computadoras, del acceso al internet y de la conectividad a través de los dispositivos
moviles. Asimismo, se han desarrollado aplicaciones y programas para establecer
comunicaciones sincrona y asincrona entre dos o mas personas. El &mbito educativo no
es ajeno a los cambios suscitados, de tal manera que se ha buscado incorporar el uso de
las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje en todos los niveles educativos, ya sea en
modalidad presencial, semipresencial o a distancia, con la finalidad de lograr un
aprendizaje significativo, considerando la diversidad de la poblacion (Rodriguez &
Barbosa, 2013).

El modelo de aula invertida naci6 a partir del momento en que Jonathan
Bergmann y Aaron Sams acufiaron el término flipped classroom en 2007, que se puede
traducir como aula invertida o aula al revés (en la presente investigacion se utilizara el
término aula invertida). En los inicios del desarrollo del modelo, Bergmann y Sams
(2012) comenzaron grabando videos que contenian presentaciones en PowerPoint, con
voz y notas para ayudar a los alumnos que no podian asistir a clase. Mas tarde, estos
materiales se pusieron a disposicion de los estudiantes para que no se retrasaran y
pudieran repasar las clases o preparar los examenes.

Martinez-Olvera et al. (2014) expresaron que el modelo de aula invertida se basa

en que los conocimientos no solo se adquieren en el aula, sino que el alumno tiene



previamente un acercamiento a contenidos en linea, como videos, podcasts, imagenes
digitalizadas, presentaciones PPT, antes de asistir a clase. La disponibilidad de estos
recursos para el aprendiz permite al profesor profundizar y retroalimentar el aprendizaje
dentro del aula, a través de una serie de instrucciones para desarrollar las actividades, con
métodos interactivos de trabajo colaborativo, aprendizaje basado en problemas y
realizacion de proyectos, aunque también puede ser individual dependiendo de las
condiciones del alumno. Para estos autores, todo lo anterior implica cambiar los roles
tanto del alumno como del profesor.

Por su parte, tanto Bergmann y Sams (2012) como Sohrabi e Iraj (2016)
argumentaron que el aula invertida es un modelo de aprendizaje innovativo y comun, en
el cual las tareas y eventos que tradicionalmente se hacian en el salén de clases, como las
clases magistrales, ahora pasan a ser eventos para ser vistos en casa. Asimismo, Laiy
Hwang (2016) expresaron que, en el modelo de aula invertida, el docente facilita el
aprendizaje de los estudiantes, en vez de solo ser una fuente de informacion. A su vez, los
estudiantes son responsables de la adquisicion de conocimiento, que los obliga a
controlar su propio ritmo y manera de aprender.

De igual manera, Hao (2016) enfatiz6 que, debido a que el tiempo en aula no se
usa meramente para suministrar informacion a los estudiantes, el docente puede ocupar
su tiempo en otras actividades educativas, como actividades de resolucion de problemas,
actividades de retos e intercambio de informacion o actividades que sirvan para orientar a
los alumnos. Este autor también expreso que, actualmente, el concepto de aula invertida
se ha implantado en muchas disciplinas diferentes, como las matematicas, las ciencias

sociales y las humanidades, entre otras, en escuelas, universidades y otras instituciones



educativas en todo el mundo.

Las definiciones anteriores implicarian que la clase invertida representa
simplemente una reordenacion de las actividades en el aula y en casa. Sin embargo,
diversos autores, como Foertsch et al. (2002), Toto y Nguyen (2009), Warter-Pérez y
Dong (2012) y Zappe et al. (2009) senalaron que, en la practica, no es asi. En el aula
invertida, el alumno asume activamente la construccion de su propio conocimiento a
través de la busqueda, seleccion y sintesis de informacion. En este proceso, en palabras
de Turén y Diez (2014), el alumno desarrolla habilidades de comunicacién, indagacion,
pensamiento critico y resolucion de problemas, entre otras. Por otro lado, Gonzélez
(2017) afirmo que el profesor guia a los alumnos mientras €stos aplican los conceptos y
se involucran activamente en su aprendizaje dentro del aula, desarrollandose de esa
manera un proceso interactivo centrado en el alumno.

Establecimiento del Problema

La globalizacion que se ha venido dando en los ultimos afios, asi como el acceso a
las Tecnologias de la Informacidén y Comunicacion (TIC), han traido como consecuencia
que se requiera y se pueda acceder a una gran cantidad de informacion sobre cualquier
tema, lo que repercute en la forma de ensefiar a las nuevas generaciones (Sanchez &
Jaramillo, 2008). En este sentido, Sanchez (2014) afirmo que, en los momentos actuales,
el papel del estudiante ha pasado de ser un sujeto pasivo, a un sujeto que analiza, procesa
y aplica la informacién a problemas planteados. Sin duda, la incorporacion de las TIC en
la educacion es una necesidad que se plantea en la actualidad, por lo que se han propuesto
modalidades no convencionales para educar, con apoyo de las tecnologias.

No obstante, la cultura escolar, independientemente del nivel educativo, tiene



componentes tradicionales que son muy dificiles de cambiar. En este sentido, Jacques y
Lequeu (2020) sefialaron que, en los tiempos actuales, la tendencia es que las actividades
de ensefianza y aprendizaje estan centradas en el profesor, y que éste debe conocer y
aplicar los mecanismos, métodos y procesos pedagdgicos, para minimizar o eliminar
algtn error que se pudiera dar en la implementacion. Estos autores, asi como Seedoyal-
Seereekissoon (2019), agregaron que las clases, como parte esencial del proceso de
ensefanza-aprendizaje en esta cultura escolar, se caracterizan, de manera general, por
haberse mantenido esencialmente sin cambios fundamentales, siguiendo una secuencia
preestablecida: presentacion de los contenidos por parte del profesor, y puesta en practica
de estos contenidos, por parte del alumno, de manera muy mecanica y artificial (basada
en la resolucion de ejercicios, ya sea a través de fichas y manuales, o mediante la
elaboracion de trabajos escritos, con o sin una presentacion oral).

Sin embargo, como lo expresaron Joksimovi¢ et al. (2019), este tipo de clase
tradicional, por lo general muy centrada en las exposiciones del profesor, tiene sus
limitaciones. Entre ellas, cabe destacar que, en una clase tradicional centrada en la
transmisioén de conocimientos por parte del profesor, la capacidad del alumno para
concentrarse y aprehender la informacion disminuye al cabo de una hora. Asimismo,
estos autores argumentaron que, en el aula tradicional, la interaccion del profesor con el
alumno, y de éste con sus compaiieros, es muy baja, lo que dificulta, por ejemplo, el
cuestionamiento del alumno, ademas de que la pasividad esperada del alumno en los
entornos tradicionales reduce su interés y su capacidad de aprehender el conocimiento.

Ante la situacion del aula tradicional y sus enfoques basados en los roles fijos de

profesor y estudiante, se han propuesto y ensayado nuevas formas de ensefiar y aprender.



En este contexto surgio el modelo de aula invertida. Al respecto, O’Flaherty y Phillips
(2015) argumentaron que, en este modelo de ensefiar y aprender, se modifican los roles y
la interaccion entre profesor y alumno y entre los mismos estudiantes, ademas de que se
fomenta la comunicacion interactiva entre estas personas. De acuerdo con estos autores,
en el aula invertida el profesor actia como conductor y guia del aprendizaje, tanto dentro
como fuera de clases, proporcionando la ayuda que requieran los estudiantes. Ademas,
O’Flaherty y Phillips expresaron que esta metodologia permite a los alumnos trabajar por
su cuenta y tener mas flexibilidad para distribuir su tiempo fuera de clase, a la vez que les
proporciona una mayor seguridad en el proceso de aprendizaje.

Segun las premisas del aula invertida que sefalaron Valerjevna et al. (2020), el
profesor coopera con los alumnos en el proceso de su aprendizaje, por lo que aparece una
contribucion conjunta al proceso de aprendizaje. El modelo invertido atribuye una gran
responsabilidad del aprendizaje a los alumnos, dandoles a éstos un incentivo para un
auténtico desarrollo profesional. Ademas, segiin lo expresado por estos autores, las
actividades educativas pueden ser dirigidas y controladas por estudiantes, y la
comunicacion entre ellos puede convertirse en un poder propulsor del proceso.

Es importante mencionar que, como lo ha planteado la literatura, la utilizacién de
plataformas virtuales, como parte de un modelo de aula invertida, puede hacer més facil
la adquisicion de contenidos escogidos por el docente, para uso estudiantil a lo largo del
proceso educativo. Estas herramientas también se pueden usar como espacios de
colaboracion entre los estudiantes, asi como medio que facilita la interaccion entre
alumnos y docentes fuera del aula, en un espacio virtual. No obstante, como lo

expresaron Hernandez-Silva y Tecpan (2017), estas herramientas y plataformas virtuales



no implican transformar una clase presencial en una a distancia. Ademas, los profesores
necesitan utilizar plataformas educativas virtuales para facilitar la comunicacion,
interaccion y orientacion de temas para sus alumnos.

Cada vez mas pruebas revelan que los enfoques no tradicionales son mas capaces
de promover actitudes y emociones positivas en los estudiantes (Roach, 2014). En
relacion con esto, el aprendizaje activo se ha relacionado a menudo con mayores grados
de motivacion, confianza y habilidades de pensamiento critico de los estudiantes, asi
como con sus capacidades de aprendizaje, especialmente en ciencias (Machemer &
Crawford, 2007; Jeong et al., 2019). En la misma linea, investigadores como Borrachero
et al. (2014) y Turki et al. (2018) han relacionado el proceso de aprendizaje y ensefianza
y el éxito académico con las dimensiones cognitiva y afectiva.

Por su parte, Burke y Fedorek (2017) argumentaron que las aulas invertidas son
capaces de proporcionar compromiso y, a su vez, satisfaccion y retencion del
conocimiento en los estudiantes. Sobre este aspecto, tanto Jeong et al. (2019) como Goetz
et al. (2013) sugirieron que el método de instruccion adoptado por un profesor, y la
manera en que se entrega su contenido, tiene un impacto directo sobre las experiencias
emocionales académicas de los estudiantes. Este proceso de aprendizaje puede fomentar
la interdisciplinariedad (Junio & Bandala, 2019; Valerjevna et al., 2020), asi como la
consecucion de competencias tanto especificas como transversales (Kiihl et al., 2019;
Pefiaranda et al., 2018; Sa & Serpa, 2018).

Jeong et al. (2019) expresaron que, hacia finales del siglo XX, los colegios y
universidades empezaron a adoptar el enfoque del aula invertida para mejorar los

resultados de aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, segun estos autores, no ha sido



sino hasta hace poco que los métodos de instruccion invertida, como el aula invertida,
han comenzado a acaparar la atencién en la educacion superior, particularmente en los
cursos de ciencias. Esto es debido a que se considera que estos métodos de instruccion
proporcionan un entorno de aprendizaje mas adecuado, que logra un nivel significativo
de aprendizaje, a la luz de los dominios afectivos y el rendimiento de los estudiantes
(Blair et al., 2016; Roach, 2014). Ademas, la modalidad de aula invertida supone que la
participacion y el compromiso de los estudiantes en sus actividades de clase, asi como su
aprendizaje, pueden verse mejorados (Jeong et al., 2018).

A pesar de las bondades expresadas en la literatura acerca del modelo de aula
invertida, diversos investigadores han resaltado los retos asociados a la ensefianza bajo un
modelo de aula invertida. En este sentido, Jang y Kim (2020) mencionaron algunos de
estos retos. Uno de ellos es el tiempo y esfuerzo que se requiere para crear materiales
instruccionales, con el fin de que sean utilizados por los estudiantes. Un ejemplo es el uso
de videos en linea, que, aunque puede no requerir de una infraestructura masiva, si
requieren de mucho tiempo, en cuanto a su disefio y elaboracion. Otro reto mencionado
por estos autores es que los materiales de clase pueden no tener la calidad requerida.
Aunque el reto de crear materiales instruccionales de calidad se aplica también a
metodologias mas convencionales, en el modelo de aula invertida se hace esencial contar
con materiales que cumplan con los requerimientos educativos bésicos.

Ademas, segin Jang y Kim (2020), la planificacion de las actividades en clase
requiere mucha mas preparacion, por parte del docente, que en entornos y metodologias
mas tradicionales. Relacionado con lo anterior, estos autores también expresaron que otro

reto es que se hace esencial que el docente disefie y estructure cuidadosamente el



contenido de las actividades fuera de clase.

Otros retos han sido descritos por Ulrich (2019). Uno de ellos es que el concepto
de aula invertida puede ser rechazado por algunos estudiantes o docentes, ya que estan
acostumbrados a aprender de forma tradicional. Ademas, este autor mencion6 que los
estudiantes pueden subestimar su propio rendimiento, debido a un formato de curso
diferente y desconocido. De manera adicional, los problemas debidos a grupos de
estudiantes muy heterogéneos pueden no resolverse directamente o inclusive agravarse al
introducir un formato de aula invertida. Finalmente, Ulrich plante6 que en un aula
invertida puede ser mas facil abarcar un mayor nimero de contenidos que en una clase
tradicional, pero el docente debe tener cuidado de no asignar demasiados materiales
instruccionales, como el visionado de videos, para las actividades fuera de clase.

Por su parte, Escudero-Fernandez (2020) retomo la propuesta ya clasica y con alto
potencial heuristico de Chickering y Gamson (1991) sobre los siete principios de buenas
practicas en la ensefianza universitaria, los cuales, con las necesarias adaptaciones,
deberian ser considerados en todas las situaciones de ensefanza-aprendizaje, incluyendo
el modelo de aula invertida. Cumplir con estos principios de buenas précticas es también
un reto para los docentes que quieran implementar el modelo de aula invertida. A modo
de recordatorio, los principios propuestos por Chickering y Gamson son:

1. El contacto entre alumnos y profesores, dentro y fuera del aula, favorece la
participacion y motivacion del alumno respecto a su aprendizaje.

2. El aprendizaje mejora cuando se trabaja en equipo, de forma colaborativa y
social, ademas de que el proceso de compartir ideas, fomenta el espiritu critico.

3. Los alumnos deben ser actores activos del proceso de ensefianza e implicarse



en su proceso de aprendizaje.

4. El aprendizaje de calidad se basa en la informacion que necesitan los
estudiantes para ser conscientes de los conocimientos y competencias que han alcanzado
y cuales no, asi como ser capaces de analizar y reflexionar sobre lo que han aprendido y
lo que les queda por aprender.

5. Los estudiantes requieren de tiempo para realizar las tareas y actividades de
aprendizaje, a fin de favorecer un aprendizaje efectivo que siente las bases para un alto
rendimiento.

6. El proceso de ensefianza y aprendizaje debe centrarse en altas expectativas para
que todos los alumnos mejoren independientemente de su nivel de preparacion.

7. El aprendizaje no es un proceso unidireccional, por lo que cada alumno puede
responder mejor a unas estrategias de aprendizaje que otras. En consecuencia, cada
estudiante debe tener la oportunidad de mostrar su potencial, lo que le permitira
responder positivamente al esfuerzo que supone aprender las estrategias o contenidos que
no le resulten féciles.

Otros tipos de retos fueron planteados por Ahmed y Asikoy (2018), quienes
establecieron algunos principios de disefio necesarios para el aula invertida: (a) introducir
a los alumnos en los conocimientos primarios antes de las actividades de clase, (b)
motivar a los alumnos para que se preparen para las actividades de clase viendo las clases
en linea, (c) estructurar los métodos de evaluacion, (d) establecer una conexion entre las
actividades realizadas dentro del aula y las realizadas fuera de ella, (e) orientar
adecuadamente a los alumnos, (f) ayudar a los estudiantes a formar una comunidad de

alumnos y (g) proporcionar una rapida reaccion o retroalimentacion sobre el trabajo
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practico.

Por su parte, Deng (2020) estuvo de acuerdo con la centralidad de la evaluacion
mutua entre profesores y alumnos en este sistema de ensefianza-aprendizaje. Por lo tanto,
uno de los retos es que los profesores comprendan, plena e inequivocamente, la estructura
de conocimientos de los alumnos a la hora de planificar su curso, para que este proceso
sea eficaz y los alumnos alcancen, de hecho, los objetivos de aprendizaje de forma
autébnoma y previa a la clase presencial. El autor sefialo que, en el aula invertida, los roles
de profesor y alumno se invierten, ya que los estudiantes preparan su clase, piensan y
analizan sus conocimientos como si fueran profesores. En este proceso, en palabras de
Ulrich (2019), existe la necesidad de evaluar el impacto del proceso durante y al final, lo
que debe flexibilizar en caso de necesidad de reformulacion.

Otros de los retos para los estudiantes tienen que ver con que al alumno se le
atribuye una mayor responsabilidad e incluso mas trabajo y motivacion (Lopez-Collazo
et al., 2019), lo cual excluye la posibilidad de que adopte un papel pasivo en su
aprendizaje. Esto puede generar satisfaccion (Escudero-Fernandez, 2020; Musdi et al.,
2019) pero también disgusto, debido a la necesidad de tener que involucrarse mas
activamente en las actividades de aprendizaje, lo cual puede llevar a obtener
calificaciones mas bajas (Junio & Bandala, 2019; Ulrich, 2019). Incluso es posible
encontrar variaciones por género, por ejemplo, o en los niveles de estrés experimentados
(Kaur & Kauts, 2020).

En este sentido, Vieira y Ribeiro (2018) expresaron que el aula invertida es una
estrategia que puede motivar a los alumnos, pero no deja de ser un modelo pedagogico y

didactico en construccion, y que trae consigo grandes desafios. Este proceso de
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ensefanza-aprendizaje requiere también un trabajo eficaz y riguroso del profesor para
promover el estudio autobnomo real de los alumnos. Ademas, segliin los autores, la
implementacion del aula invertida implica que el profesor seleccione cuidadosamente los
contenidos a tratar, cree un conjunto de recursos para proporcionar a los alumnos y
desarrolle actividades practicas (preferentemente), utilizando las TIC.

En cuanto a las actividades educativas, dentro y fuera del aula, que se incluyen en
un modelo de aula investida, Vieira y Ribeiro (2018) argumentaron que la
implementacion del aula invertida implica que el profesor conozca las diferencias entre
esta modalidad y la tradicional, desde el tiempo que se le asigna a cada actividad hasta
cuales actividades se llevan a cabo en qué momento. Con relacion al tiempo que implican
las actividades en el aula, tanto Vieira y Ribeiro como Bergman & Sams (2012)
sefialaron que, segun el modelo de aula invertida, en una clase de 90 minutos, los
principales cambios son: (a) la eliminacién de los periodos largos de discurso y lectura
por parte del profesor, ya que eso se hacia antes en los materiales preparados y puestos a
disposicion por el profesor; (b) el aumento considerable del tiempo dedicado a las
actividades practicas guiadas por el profesor, que pasa de 20 a 35 minutos en la clase
tradicional, a 75 minutos en el aula invertida; (c) la reduccién del tiempo dedicado a la
aclaracion de las dudas, ya que las dudas aclaradas no estan relacionadas con la clase
anterior, sino sobre los contenidos que se van a trabajar en las siguientes actividades
practicas y (d) el uso de las tecnologias, principalmente las digitales y en linea, ya que la
nube permite almacenar en cualquier dispositivo, fijo o0 mévil, los conocimientos y
actividades a los que se puede acceder en cualquier momento y lugar. En cuanto a este

ultimo aspecto, Teixeira (2013) opin6 que el valor afiadido del aula invertida no son los
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videos en si, como medios de informacion y material multimedia educativo, sino el
tiempo en el espacio del aula, que tanto profesores como alumnos tendran a su
disposicion para construir y consolidar el aprendizaje,

También, en cuanto a las actividades que ocurren en el modelo de aula invertida,
algunos autores, como Wu y Zhang (2014) y Deng (2020), realizaron un analisis
comparativo del salon de clases tradicional y el aula invertida, con base en los elementos
constitutivos de estas dos maneras de ensefiar. Los aspectos incluyeron: rol de los
profesores, rol de los alumnos, metodologia de ensefanza en clase, distribucion de las
actividades, plane educativos en clase, uso de métodos para aprender y evaluacion de la
ensefanza.

Para Deng (2020), la principal distincion entre el aula tradicional y el aula
invertida refleja los diferentes roles de alumnos y profesores en el aprendizaje. En el aula
tradicional, los profesores ensefian los libros de texto y los alumnos aprenden de forma
pasiva. En contraste, en el aula invertida, los estudiantes se convierten en los verdaderos
maestros del aprendizaje y adquieren conocimientos a través de sus propios esfuerzos y
discuten los problemas de aprendizaje con profesores y compafieros. Para este autor, los
profesores se convierten en instructores y estimuladores del aprendizaje de los alumnos,
en lugar de ser la autoridad y el duefio del conocimiento.

Desde el punto de vista de los métodos de ensefianza en clase, segiin Vieira y
Ribeiro (2018) y Deng (2020), el aula tradicional adopta la forma de ensefianza en clase,
con deberes a realizar después de clase. De este modo, los alumnos se convierten en
contenedores de conocimientos, escuchando a sus profesores en clase y terminando los

deberes después de clase, por lo que hay pocas interacciones en el aula, como lo expreso
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Deng. En el aula invertida, sin embargo, los alumnos ven con antelacion lo que van a
aprender, de modo que tienen ciertos conocimientos al respecto cuando llegan al aula.
Como lo describieron Vieira & Ribeiro, en el transcurso de la clase, los estudiantes
pueden discutir los temas sobre los que se han documentado previamente, ademas de
resolver dudas sobre este contenido instruccional previo.

Vieira y Ribeiro (2018) y Deng (2020) también se refirieron al aspecto de la
distribucién del tiempo en clase. Segun estos autores, las diferencias entre el aula
tradicional y el aula invertida son muy grandes. En el aula tradicional, los profesores
dedican la mayor parte del tiempo a ensefar, mientras que en el aula invertida la mayor
parte del tiempo se dedica al debate entre alumnos y profesores.

Se debe hacer notar que, segun el Flipped Learning Network (2014), el aula
invertida se basa en cuatro pilares esenciales. El primer pilar es el entorno flexible. En un
aula invertida los profesores pueden adoptar varios tipos de aprendizaje, recogiendo las
necesidades de aprendizaje de cada clase y de cada alumno. Los profesores pueden
cambiar la estructura fisica del aula tradicional, que dispone las mesas de los alumnos
frente a la pizarra y el profesor, y pueden optar por una organizacion diferente que facilite
el trabajo en grupo o distintos tipos de actividades individuales.

El segundo pilar de la cultura del aprendizaje en el aula invertida es una nueva
forma de entender la ensefianza, ya que el profesor deja de ser la principal fuente de
informacion y conocimiento, lo que le convierte en el protagonista del proceso de
aprendizaje. Frente a esta idea, en el aula invertida el alumno pasa a ser el protagonista,
ya que se convierte en el constructor de su aprendizaje, contando con la orientacion del

profesor para aprender y explorar de forma mas profunda los temas objeto de estudio.
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El tercer pilar es el contenido intencional, y se refiere a la necesidad de los
profesores de pensar y definir de forma muy cuidadosa y consciente los temas y
contenidos que serdn presentados y explorados con los alumnos. La planificaciéon de la
leccion es esencial para determinar lo que debe ser explorado en el aula y lo que los
estudiantes deben tener en cuenta en el momento de autoestudio. Los profesores utilizan
contenidos intencionales para maximizar el tiempo en el aula y adoptan modelos
centrados en el aprendizaje activo, de acuerdo con el nivel de profundidad de los temas
tratados.

Como cuarto y ultimo pilar, se tiene a los educadores profesionales que enfatiza la
relevante importancia del papel del profesor. Aunque esta metodologia de ensefianza se
centra en el alumno, es el profesor el que determina qué aprenden los alumnos en el aula
y como sucede, siguiendo su papel de facilitador/guia del proceso. Por otro lado, tiene un
papel clave como observador de las reacciones de los alumnos, y le corresponde dar
retroalimentacion constante a los alumnos, interfiriendo siempre que sea necesario para
aclarar dudas, lo que confirma la idea de que el profesor sigue teniendo un papel clave en
el funcionamiento eficaz del aula invertida.

Con relacion a las opiniones de alumnos y profesores sobre el uso del aula
invertida en la educacion superior, algunos estudios demuestran que el uso del modelo de
aula invertida en las universidades ha traido mejoras en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, Thanh (2022) expres6 que los resultados
generales de su investigacion confirman las conclusiones de investigaciones anteriores,
que indicaban que, en opinion de los alumnos, el aula invertida era eficaz para mejorar la

adquisicion y retencion de vocabulario, en comparacion con el método de ensefianza
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convencional. Ademas, el mejor rendimiento de los alumnos que recibieron instruccion
con el modelo de aula invertida puede explicarse por su mayor autonomia y flexibilidad
en su tiempo y ritmo de aprendizaje, asi como por su mayor participacion en las
actividades de clase, lo que, segun los estudiantes, les permite recibir una comprension
mas profunda del contenido objetivo. Este hallazgo coincide con lo reportado por Asadi
et al. (2019), quienes encontraron que los aprendices de un segundo idioma pensaron que
la interaccion y la tecnologia contribuyeron al aprendizaje del vocabulario de inglés.

Por su parte, Prada et al. (2019) expresaron que hubo muchos comentarios
favorables de profesores y estudiantes sobre el uso del modelo de aula invertida. Entre
ellos, estos investigadores destacaron que el modelo: (a) facilita la comunicacion entre
ambas partes (profesor-estudiante), (b) fomenta el aprendizaje autonomo de los alumnos,
(c) aumenta las habilidades de investigacion, (d) reduce costos en la distribucion de
materiales por ser éstos digitales, () propicia que se perciba una continuidad entre las
actividades en clase y las que se realizan fuera del aula, (f) fomenta el trabajo en equipo,
y (g) promueve el papel activo y protagonista del alumno.

Por otro lado, la percepcion de los profesores al utilizar el aula invertida es muy
amplia. Ejemplo de esto son los comentarios de los profesores que participaron en el
estudio que realizaron Snelling et al. (2016). Estos docentes opinaron que el modelo de
aula invertida les facilitd la inclusion de conceptos en el disefio de actividades, ademas de
que permiti6 trabajar a un ritmo acorde con la experiencia previa de los estudiantes. Esto
corrobora lo mencionado por Roach (2014), quien descubri6 que los estudiantes
expresaron impresiones positivas del aula invertida.

Los resultados descritos también son similares a los hallazgos de la investigacion
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de Nguyen (2018) y Farrah y Qawasmeh (2018), quienes estudiaron las actitudes de los
estudiantes hacia la implementacion del aula invertida. Estos investigadores encontraron
que los estudiantes tenian una impresion positiva del modelo de aula invertida y que.
Ademas, los participantes lo consideraban como algo emocionante y motivador. Del
mismo modo, los hallazgos estan en consonancia con el estudio de Ceylaner y Karakus
(2018), quienes indicaron que el modelo de aula invertida atribuia positivamente a los
estudiantes la preparacion para el aprendizaje autodirigido y actitudes hacia los cursos.
Necesidad de una Revision Sistematica

El modelo de aula invertida ha tenido gran aceptacion en la ultima década. Sin
embargo, en la revision de la literatura se han encontrado discrepancias y dudas sobre la
implementacion de dicho modelo. Por esa razon, fue importante realizar una revision
sistematica para conocer cuales son las ventajas del uso de este modelo, segtin los
resultados de investigaciones, identificar los retos de este modelo de ensefianza, conocer
las actividades que mejor se adaptan al modelo, asi como conocer la opinién de
profesores y alumnos, como usuarios del modelo de aula invertida. De esta manera, la
revision sistematica sirve para que los investigadores y docentes puedan investigar e
implementar esta forma de ensefiar y aprender. Por otro lado, a los futuros investigadores
también les conviene conocer qué metodologias se han usado para investigar sobre el
modelo de aula invertida, asi como identificar las ventajas y desventajas de cada
metodologia, con base en los estudios previos.

No obstante, la implementacion del Aula Invertida implica algunos retos para los
profesores, debido a que el papel del profesor experimenta profundos cambios y ya no

controla tan intensamente el trabajo que realizan los alumnos, como se ha descrito en la



17

seccion anterior. Esta innovacion conlleva, para el profesor, una mayor ansiedad en la
preparacion de la clase (Deng, 2020; Vieira & Ribeiro, 2018) y en el tratamiento de las
cuestiones planteadas y encontradas por sus alumnos, que tenderan a ser mas complejas,
exigentes e imprevistas (Escudero-Fernandez, 2020; Junio & Bandala, 2019; Lopez-
Collazo et al. 2019; Shapran & Shapran, 2019).

Sin embargo, a pesar del aumento del uso del modelo de aula invertida, no existe
uniformidad en su aplicacion ni en las técnicas empleadas. Con esta metodologia, las
fases receptivas las desarrollan los alumnos en casa a partir de lecciones en video,
apuntes, evaluaciones, y otras mas (Calvillo & Martin, 2017), mientras que las reactivas
se mejoran con el trabajo en clase basado en debates, lluvia de ideas, resolucion de
problemas, etc. (Velegol et al., 2015).

Por otro lado, la revision previa de la literatura indico que la mayoria de las
investigaciones sobre la clase invertida emplearon actividades de aprendizaje interactivo
en grupo dentro del aula, citando las teorias del aprendizaje centrado en el alumno
basadas en las obras de Piaget (1967, 1971). La naturaleza exacta de esas actividades
varié mucho de un estudio a otro. Del mismo modo, también hubo bastante variedad en
cuanto a lo que se asigna como deberes o actividades para la casa. Es asi como la etiqueta
aula invertida se suele asignar a cursos que utilizan actividades compuestas por
videoconferencias asincronas a través de Internet y problemas o cuestionarios cerrados.
Por lo tanto, el aula invertida representa en realidad una ampliacion del plan de estudios,
mas que una mera reorganizacion de las actividades. Ademas, otros autores, como
Karabulut-Ilgu et al. (2018) argumentaron que el amplio espectro de practicas

pedagogicas que pueden considerarse centradas en el alumno ofrece a los profesores
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abundantes posibilidades de implementacion, pero también los deja con poca orientacion
sobre como aplicarlas con respecto al aula invertida.

De manera adicional, aunque hay razones de peso para implementar el modelo de
aula invertida, también hay algunos problemas potenciales. En primer lugar, como lo
plantearon Zappe et al. (2009), la implementacion del modelo inicialmente puede llevar
mucho tiempo, especialmente si hay que preparar material instruccional. El instructor
también debe desarrollar e incluir actividades y/o una prueba previa para asegurarse de
que los estudiantes estan preparados para la clase (Day & Foley, 2006; Strayer, 2007).
Ademas, el aprendizaje en linea puede frustrar a los estudiantes. Sobre este aspecto,
Strayer descubrid que algunos estudiantes se sentian incomodos al tener que
responsabilizarse de su propio aprendizaje. De igual manera, existe cierta discrepancia en
la bibliografia sobre la idoneidad del modelo de aula invertida para los distintos niveles
del curso.

En este sentido, Bland (2006) se mostr6 cauteloso sobre el uso del modelo en
cursos mas avanzados, mientras que otros autores, como Strayer (2007), sugirieron que el
aula invertida puede ser mas aplicable en cursos avanzados. Una revision sistematica de
las investigaciones realizadas en los ultimos diez afos da informacion sobre estos
aspectos, ya que se centra en los aspectos de investigacion como las ventajas, los retos,
las actividades a incluir y las percepciones de profesores y alumnos, en cuanto al modelo
de aula invertida.

Importancia de la Revision
La metodologia utilizada para llevar a cabo el analisis del estado del arte, sobre un

tema especifico, se conoce como proceso de revision sistematica (RS), como lo
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plantearon Kitchenham y Charters (2007). Segun estos autores, una RS emplea un
proceso especifico que condice a un estudio que recopila y evalta investigaciones previas
disponibles, en torno a un tema en particular. A diferencia del proceso habitual de
revision de literatura que se hace en una investigacion empirica, en el caso de revisiones
sistematicas, existen pasos definidos y estrictos que deben respetarse para poder llevar a
cabo el proceso. De acuerdo con Kitchenham y Charters, las etapas propuestas para
desarrollar el proceso de RS son: (a) planificacion, (b) ejecucion, (c) analisis de
resultados y (d) sintesis de los resultados obtenidos en las tres etapas previas.

Por su parte, Manterola et al. (2013) afirmaron que las RS son investigaciones
cientificas que se encargan de recopilar, examinar, evaluar y resumir de manera
exhaustiva toda la informacidon generada por estudios previos sobre un tema o una
pregunta especifica. El objetivo de estos estudios es responder una o mas preguntas
concretas que se han establecido de antemano. Ademas, segin estos autores, las
revisiones sistematicas se llevan a cabo siguiendo métodos rigurosos, transparentes,
objetivos y repetibles, con el fin de proporcionar un resumen completo e imparcial de la
evidencia relevante y reducir al minimo los sesgos.

De igual manera, se puede definir una revision sistematica como un enfoque para
evaluar y analizar de manera exhaustiva toda la investigacion relevante y disponible, con
relacion a una pregunta de investigacion especifica, en un area tematica o fenomeno de
interés (Kitchenham & Charters, 2007; Velmovska, 2014; Vera et al., 2014). Los estudios
individuales que contribuyen a una revision sistematica son conocidos como estudios
primarios, mientras que la revision sistematica en si se considera un estudio secundario

(Benet et al., 2015).
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Adicionalmente, Vine et al. (2015) destacaron que las RS, en un area tematica
particular, desempefian un papel fundamental, al resumir la informacion cientifica
disponible. Ademas, estos autores argumentaron que estas revisiones contribuyen a
aumentar la validez de las conclusiones obtenidas de estudios individuales y a identificar
areas de incertidumbre que requieren mas investigacion.

Del mismo modo, las RS existentes en un campo de estudio ofrecen ventajas
significativas a los investigadores y otros profesionales, al permitirles profundizar su
comprension en un tema de investigacion especifico. En relacion a esto, Ferreras-
Fernandez et al. (2016) sostuvieron que las RS brindan a los investigadores la
oportunidad de mantenerse informados y al dia en un area de interés, por lo cual son
altamente demandadas en cualquier campo de investigacion.

Segtn lo mencionado por Sanchez Prieto (2020), otra ventaja de las RS es que el
procedimiento utilizado para analizar la literatura existente en un area es tan detallado
que puede ser replicado, ya que se registra cada paso del proceso de analisis. De acuerdo
con este autor, esta metodologia proporciona informacién que puede ser verificada por
cualquier persona interesada en confirmar los hallazgos en un estudio de este tipo.

Por su parte, Xiao y Watson (2019) senalaron otras ventajas de llevar a cabo una
RS, como es el hecho de que, al realizar una revision exhaustiva de la literatura relevante
en un area, se facilita la comprension del alcance y la profundidad del tema de
conocimiento existente, lo cual permite identificar brechas que podrian explorarse en
futuras investigaciones. Asimismo, Xiao y Watson expresaron que, al realizar el analisis
y sintesis de la literatura existente sobre un tema, las RS brindan apoyo a los

investigadores y otras personas interesadas para desarrollar sus propias investigaciones,
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poner a prueba hipoétesis especificas y crear nuevas teorias basadas en el conocimiento ya
existente.

Definicion de Términos

Aprendizaje Combinado (Blended Learning)

En palabras de Lopez et al. (2013), el aprendizaje combinado se define como la
combinacion de ensefianza presencial y actividades virtuales en linea. Ademas, segiin
estos autores, este tipo de aprendizaje permite unir las ventajas de las modalidades
presencial y virtual. De la modalidad presencial Lopez et al. destacaron la posibilidad de
interactuar con el profesor y compaifieros en el aula, asi como realizar practicas en
laboratorio, mientras que la modalidad virtual tiene la ventaja de utilizar un Entorno
Virtual de Aprendizaje (EVA), como repositorio de materiales, actividades y
evaluaciones en linea.

Aula Invertida (Flipped Classroom)

Segtin Lowell y Verleger (2013) el aula invertida es un método de ensefianza,
basado en teorias constructivistas y de la teoria social del aprendizaje, que consiste en
impartir los contenidos instruccionales a través de lecciones en video, audio o algin
material multimedia, para que los estudiantes los puedan revisar en casa previamente a la
clase presencial. De esta forma, el profesor aprovecha mejor el tiempo en aula para que
los estudiantes realicen précticas, trabajen contenidos de mayor complejidad, a través del
trabajo colaborativo (Findlay-Thompson & Mombourquette, 2014).

Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA)
Castaneda y Lopez (2007) lo definieron en términos de un entorno, que dispone

de herramientas y actividades de aprendizaje, que facilita la interaccion entre los
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directivos, los docentes y los alumnos. El término aparece como una evolucion de los
sistemas de Gestion del Aprendizaje (LMS). Mestre et al. (2007) también lo definieron
como “un conjunto de facilidades informaticas telematicas para la comunicacion y el
intercambio de informacion, en el que se desarrollan procesos de ensefianza-aprendizaje”
(p. 7). Segun estos autores, en un entorno virtual de aprendizaje se facilita principalmente
la interaccion entre docentes y alumnos. No obstante, sus caracteristicas especiales
requieren de la participacion de otras personas, como administradores de red, expertos en
multimedia, personal de apoyo, entre otros.
Modalidad Semipresencial

En palabras de Torres y Lopez (2015), la modalidad semipresencial, es una
modalidad, en la que una parte del proceso de ensefianza aprendizaje coincide en tiempo
y lugar: los estudiantes, el profesor y la institucion educativa. Para Vine et al. (2015), este
término se refiere a la metodologia de ensefianza mixta, que combina la formacién
presencial con la no presencial.
Definicion de Acréonimos

EVA. Entorno Virtual de Aprendizaje.

LMS. Learning Managment System o Sistema de Gestion del Aprendizaje.

RS. Revision Sistematica.

TIC. Tecnologias de la Informacion y Comunicacion.
Proposito del Estudio

La presente investigacion tuvo como proposito realizar una revision sistematica
de las ventajas y retos del uso del modelo de aula invertida en la educacion superior. Para

lograr lo anterior, se analizd y sintetizo la literatura existente mas relevante sobre el tema,
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publicada en los ultimos 10 afios (2013-2023), con el fin de: (a) definir las ventajas que
tiene la adopcion del modelo en la educacion superior, (b) identificar los retos y
limitaciones del modelo de aula invertida, (c) identificar las actividades educativas en el
espacio grupal (aula) y el espacio individual (casa) que son adecuadas para el modelo, (d)
conocer la opinion de profesores y estudiantes de educacion superior respecto al uso del
aula invertida y (e) conocer las metodologias utilizadas en las investigaciones sobre el

uso del aula invertida en educacion superior.
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Capitulo 2: Revision de la Literatura

Introduccion

El proposito general de esta investigacion fue realizar una revision sistematica de
las ventajas y retos del uso del modelo de aula invertida en la educacién superior. En este
capitulo, se presentan tanto las teorias como los enfoques tedricos que sustentan el
modelo de aula investida. Ademas, se muestran los antecedentes del modelo de aula
invertida y se hace una descripcion de conceptos, como el aprendizaje combinado
(Blearning) y el modelo de aula invertida. También, se presentan algunas revisiones
sistematicas previas sobre el tema de investigacion. Se concluye con las preguntas de
investigacion que guiaron el estudio.
Marco Tedrico

La revision de la literatura puso de manifiesto diversas teorias y modelos que
dieron origen y fundamento al modelo del Aula Invertida. A diferencia de la ensefianza
tradicional centrada en el profesor, en la que los alumnos son tratados como entes pasivos
que absorben lentamente la informacion (Betihavas et al., 2016), el Aula Invertida se
centra en los alumnos (Bergmann & Sams, 2012). Por lo tanto, los fundamentos tedricos
que sustentan esta revision sistematica proceden de un amplio corpus de literatura sobre
el aprendizaje enfocado en el alumno, que se basa principalmente en las teorias de Piaget
(1967) y Vygotsky (1978).
Teorias que Fundamentan el Modelo de Aula Invertida

El modelo de Aula Invertida est4d profundamente arraigado en varias teorias del
aprendizaje, tal como lo comentaron Betihavas et al. (2016), Lai y Hwang (2016),

Sohrabi e Iraj (2016), y Lowell y Verleger (2013). La primera teoria subyacente es la
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taxonomia de Bloom. Al respecto, Eppard y Rochdi (2017) expresaron que el principal
supuesto de la taxonomia de Bloom que es relevante para el Aula Invertida es que la
adquisicion de informacion bésica se realiza de manera autonoma y fuera del aula,
mientras que la comprension y analisis mas profundo de la informacion se logra durante
las clases bajo la supervision y orientacion del instructor o mentor.

La segunda teoria subyacente del Aula Invertida esta profundamente arraigada en
el constructivismo. Vygotsky (1978) consider6 el aprendizaje como un proceso que se
produce cuando los tutores, mas competentes en las destrezas que deben aprenderse,
ayudan a los alumnos. Vygotsky también argumento6 que el aprendizaje se optimiza
mediante la colaboracion dentro de la Zona de Desarrollo Proximo del alumno. Este autor
defini6 la Zona de Desarrollo Proximo como la brecha existente entre el nivel de
habilidades y conocimientos que un individuo puede demostrar por si solo al resolver
problemas, y el nivel de habilidades y conocimientos que puede alcanzar al resolver
problemas con la ayuda de un adulto o de compaiieros mas experimentados y
capacitados.

En ese sentido, Vygotsky (1978) propuso que el entorno social y las interacciones
que se producen en ¢l influyen profundamente en el proceso de aprendizaje, sobre todo
cuando esta dirigido por un adulto. Este teorico sugirié que el mejor aprendizaje tiene
lugar a través de los intercambios que los alumnos mantienen con sus compatfieros,
profesores y otras personas significativas.

Sobre estos aspectos, algunos autores, como Smith y MacGregor (1992) y
Topping y Ehly (1998), senalaron que las teorias y modelos constructivistas, asi como el

aprendizaje colaborativo provienen de teorias piagetanas, y que el aprendizaje
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cooperativo procede de la Zona de Desarrollo Préximo de Vygotsky. Asimismo, Topping
y Ehly indicaron que el aprendizaje asistido por compafieros es un paraguas lo
suficientemente grande lo suficientemente amplio como para dar cabida a estas dos
teorias. Por su parte, Smith y MacGregor afirmaron que Lewin (1935) y Deutsch (1949)
fueron importantes influencias en el aprendizaje cooperativo, por medio de sus teorias de
la interdependencia social.

La revision de la literatura sefiala que el constructivismo se considera la fuente de
las teorias basadas en problemas y el aprendizaje activo. Por su parte, la teoria del
aprendizaje basado en la experiencia de Kolb (1984) se inspira en Piaget, Dewey y
Lewin. A su vez, los estilos de aprendizaje de Felder y Silverman (1988) se basan tanto
en la teoria de los estilos de aprendizaje de Kolb como en la teoria de los tipos
psicoldgicos de Jung (1933).

Por su parte, Vygotsky (1978) teorizé que el aprendizaje y la evaluacion deben
centrarse en la capacidad de los alumnos para resolver problemas solos o con ayuda de
otras personas. Este tedrico acuii6 el término zona de desarrollo proximo para describir la
gama de problemas que pueden resolverse bajo la con la orientacion de un adulto o de un
compaifiero, que es mayor que la gama de problemas que pueden resolverse solos. Asi
pues, mientras que Vygotsky se centrd en el aprendizaje y el desarrollo del estudiante, a
través de interacciones con adultos y compafieros mas capaces, el constructivismo se
centra en la construccion activa de esquemas significativos dentro del estudiante.

Tudge y Winterhoff (1993) también expresaron que, aunque a veces Vygotsky
recibe menos atencion que Piaget, este tedrico también desarroll6 la teoria del conflicto

cognitivo, que se basa en la idea de que una diferencia de perspectiva puede dar lugar a
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una discusion con los demas para resolver el conflicto y restablecer el equilibrio. Segiin
Tudge y Winterhoft, para Piaget se trata de relaciones tipicamente simétricas y
reciprocas, mientras que Vygotsky se centro en lo que se podia lograr en presencia de
compafieros mas capaces.

Por otra parte, una revision de la perspectiva conductista parece indicar que es
necesaria una repeticion abundante del objeto de aprendizaje para reforzar las destrezas y
los métodos. Con relacion al modelo de Aula Invertida, Lowell y Verleger (2013)
afirmaron que los resultados del aprendizaje se exponen claramente y se ofrecen
suficientes recompensas en forma de cuestionarios en linea y evaluaciones tutoriales
semanales. De este modo se ofrece una amplia oportunidad para la repeticion y el
refuerzo.

De manera adicional, las teorias del aprendizaje social y situado consideran que la
interaccion social y la colaboracion son esenciales para el aprendizaje. En un aula
invertida, las comunidades de practica se desarrollan a través de actividades sociales
como el aprendizaje entre iguales, donde se fomenta el debate y la discusion (Lave,
1988).

Por su parte, Brame (2013) argument6 que, con base en la taxonomia de Bloom,
en el modelo de Aula Invertida los estudiantes participan en las actividades de nivel
cognitivo tanto bajo como alto. Por ejemplo, se dan actividades cognitivas de nivel bajo,
como la exposicidn a los contenidos fuera del horario de clase, asi como actividades de
nivel cognitivo mas alto, como la aplicacion, analisis, sintesis y evaluacion durante la
clase, siempre y cuando los instructores estan disponibles para ayudar al aprendiz.

Como uno de los tedricos que dieron origen al constructivismo, Piaget (1967)
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describid el proceso de desarrollo intelectual en términos de esquema, asimilacion y
acomodacion. El término esquema se utiliza para representar las estructuras mentales (o
comprension conceptual) de un individuo, que constituyen la base de una clase de
acciones. Como lo expreso Piaget, un esquema es el conjunto de significados utilizados
para representar una generalizacion de los patrones y las relaciones que se supone que
existen entre los objetos. Se dice que el esquema de un individuo se construye o
desarrolla a través de la interaccion con los demas y con el entorno. Cuando las
observaciones no encajan en el esquema existente, éste se amplia (asimilacion) o se
modifica para crear uno nuevo (acomodacion). Estos conceptos propuestos por Piaget
ponen de relieve el papel central del alumno en la construccion activa de su propia
comprension mediante el desarrollo de esquemas.

Ademas de Piaget (1967), Gijbels et al. (2005) identificaron a otros investigadores
cuyos escritos también contribuyeron a dar forma a la perspectiva constructivista, entre
ellos Bruner (1959, 1961), Rogers (1969) y Ausubel et al. (1978). Bruner desarroll6 un
método conocido como aprendizaje por descubrimiento, que enfatiza la importancia de
aprender haciendo. Por su parte, Rogers (1969) sostenia que el alumno debia estar en el
centro del proceso de aprendizaje e insistio en que la materia debia tener un significado
personal, sentimientos y relevancia para el alumno.

En cuanto a Ausubel (1968), este tedrico enfatizo el aprendizaje simbdlico
significativo, en el que las ideas novedosas (normalmente en forma de proposiciones
verbales) se asimilan en las estructuras cognitivas existentes. Esto concuerda con las
investigaciones de Ausubel (1960) sobre los organizadores anticipados, que se

consideraban un método para ayudar a los alumnos a activar estructuras mentales o
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presentar informacidn relevante para desarrollar nuevos esquemas.
Enfoques que Sustentan el Modelo de Aula Invertida

Ademas de las teorias, modelos y principios que ya se han mencionado, la
revision de la literatura muestra que otros enfoques sugieren que los individuos tienen
diferentes estilos de aprendizaje, y que la adecuacion de las experiencias de aprendizaje a
determinados estilos mejora los resultados educativos. Esos enfoques proceden de la
literatura sobre el aprendizaje centrado en el alumno y se derivan de las teorias
desarrolladas por Piaget (1967) y Vygotsky (1978) (Lowell & Verleger, 2013). Por lo
tanto, muchos investigadores, entre ellos Betihavas et al. (2016), Lai y Hwang (2016),
Sohrabi e Iraj (2016) y Lowell y Verleger (2013) coincidieron en que los enfoques de
aprendizaje centrados en el estudiante (como aprendizaje activo, aprendizaje
colaborativo, aprendizaje asistido por iguales, aprendizaje cooperativo, aprendizaje
basado en problemas y aprendizaje basado en equipos) pueden ser utilizados e
implementados adecuadamente en el Aula Invertida.

Aprendizaje Activo. De acuerdo con Lowell y Verleger (2013), el aprendizaje
activo puede definirse simplemente como cualquier enfoque pedagdgico que implique la
participacion activa de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje. Por su parte,
Sohrabi e Iraj (2016) argumentaron que este tipo de aprendizaje activo obliga a los
alumnos a participar en tareas de aprendizaje mas valiosas, en las que dirigen su propio
aprendizaje. En el Aula Invertida, los aprendices adquieren un aprendizaje activo (Lai &
Hwang, 2016) y tienen oportunidades para llevar a cabo tareas para usar el pensamiento
de nivel superior (Roehl et al., 2013). En ese sentido, Davies et al. (2013) expresaron que,

en el modelo de Aula Invertida los estudiantes pasan de ser oyentes pasivos a aprendices
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activos.

Por su parte, Prince (2004) concibi6 que el concepto de aprendizaje activo es lo
suficientemente amplio como para incluir muchas actividades tradicionales del aula,
como las conferencias (siempre que los alumnos reflexionen, tomen notas o hagan
preguntas). No obstante, al esforzarse por distanciarse de los enfoques tradicionales
centrados en el profesor, estos métodos se descartan sistematicamente mediante una
exclusion explicita. Asi pues, como lo expres6 Prince, el aprendizaje activo actiia como
un superconjunto de los enfoques de aprendizaje asistido por compafieros y basado en
problemas.

A este respecto, Lowell y Verleger (2013) argumentaron que el aprendizaje en el
aula invertida emplea enfoques de aprendizaje asistidos por pares y basados en
problemas, que son métodos importantes para involucrar activamente a los estudiantes en
el proceso de aprendizaje. El aprendizaje activo se ha vinculado a menudo con mayores
grados de motivacion, confianza y capacidad de pensamiento critico de los estudiantes,
asi como con sus capacidades de aprendizaje, especialmente en ciencias (Machemer &
Crawford, 2007; Jeong et al., 2019). En la misma linea, investigadores como Borrachero
et al. (2014) y Fared et al. (2018) relacionaron el proceso de aprendizaje y ensefianza y el
¢xito académico con las dimensiones cognitivas y afectivas.

El enfoque del aprendizaje centrado en el estudiante, como lo es el modelo de
Aula Invertida, lleva implicito un compromiso mayor por parte de los estudiantes,
pasando de ser entes pasivos a ser activos, en donde hacen preguntas, piensan, resuelven
problemas, explican y reflexionan sobre lo aprendido (Bower, 2015; Kober, 2015). En

este sentido, Chirino et al. (2015) expresaron que el rol del profesor pasa a ser el de un
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agente facilitador en la formacion integral del estudiante, y que, para lograrlo, lleva a
cabo un proceso de reflexion que se aplica en varias etapas, que se han definido como la
planificacion, la contextualizacion, la reflexion individual o colectiva, la evaluacion y la
mejora continua.

Por su parte, Astin (1985) manifesto que los estudiantes aprenden cuando se
implican, que se refiere a la cantidad de energia fisica y psicoldgica que dedican a la
experiencia académica. Asimismo, Chickering y Gamson (1991), sugirieron que los
estudiantes no aprenden solo por el hecho de estar sentados, tomar notas, memorizar los
contenidos, escribir sobre ellos y responder preguntas, sino que deben de hablar sobre lo
aprendido, relacionarlo con experiencias previas, y aplicarlo a la vida diaria.

De igual manera, Silberman (2006) argument6 que el aprendizaje activo se logra a
partir de la utilizacién de una amplia coleccion de estrategias, para propiciar el trabajo en
equipo, estimular la discusion o el debate, practicar aptitudes, promover preguntas y
apoyar la ensefianza entre pares. El mismo autor precisé que el estudiante es quien realiza
la mayor parte del trabajo, que anteriormente hacia el profesor, como utilizar la mente al
estudiar ideas, al resolver problemas, y al aplicar lo que aprenden. Por lo tanto, segin
Silberman, para poder aprender algo de manera permanente, es necesario escucharlo,
verlo, hacer preguntas al respecto, y conversarlo con otros.

Por su parte, Brown (2003) sefial6 algunas de las caracteristicas de las actividades
centradas en el aprendizaje, que son parte fundamental del aprendizaje activo. Estas
caracteristicas son: (a) se orientan mas al alumno y a su aprendizaje que solamente la
transmision de los contenidos, (b) respetan el potencial y singularidad de los estudiantes,

(c) proporcionan oportunidades para que los alumnos tengan éxito en su aprendizaje, (d)
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estan secuenciadas acorde con las caracteristicas de los estudiantes, (e) son variadas, (f)
potencian el trabajo cooperativo, (g) se enfocan en la comprension de significados que a
la memorizacion de conceptos, (h) adoptan distintos formatos, (i) se llevan a cabo en
diferentes contextos y (j) se evaliian de manera diferente, de acuerdo a lo que se busca
potenciar.

No obstante, Puig et al. (2011) expresaron que el aprendizaje activo requiere de
un disefio apropiado para garantizar el éxito en la implementacion. En este sentido,
McAlpine (2004) propuso una metodologia de ensefianza de cuatro pasos: (a) la
implicacion, (b) la informacion, (c) la practica y (d) la evaluacion sumativa. A
continuacion, se detalla cada una de las etapas involucradas en el disefio de una
ensefanza orientada al aprendizaje.

La implicacion, en palabras de McAlpine (2004), se refiere a la ayuda que otorga
el profesor para dar a conocer la importancia y relevancia del tema, para que los alumnos
comprendan por qué deben realizar las actividades, y de esa manera motivarlos a
realizarlas. Por su parte, la informacion se refiere a la presentacion de contenidos y
materiales por parte del profesor, ya sea de forma escrita u oral. A su vez, la practica se
refiere a aprendizaje activo en accion. Es decir, el profesor debera guiar a los estudiantes
a llevar a cabo las actividades en aula y fuera de ella. Esta fase es la que requiere mayor
tiempo para su ejecucion. Por ultimo, la evaluacion sumativa se refiere a evaluar los
conocimientos y habilidades adquiridas durante las fases previas.

Con respecto al enfoque de aprendizaje activo, Roach (2014) sostuvo la idea de
que las pruebas revelan que los enfoques no tradicionales son mas capaces de promover

actitudes y emociones positivas en los estudiantes. En relacion con esto, el aprendizaje
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activo se ha relacionado a menudo con mayores grados de motivacion, confianza y
capacidad de pensamiento critico de los estudiantes, asi como sus capacidades de
aprendizaje, especialmente en ciencias (Machemer & Crawford, 2007; Jeong et al.,
2019).

Aprendizaje Colaborativo. El aprendizaje colaborativo se deriva de la teoria del
conflicto de Piaget (Foot & Howe, 1998). Sobre este enfoque, Dillenbourg (1999) afirmo
que el aprendizaje colaborativo se trata de un escenario en el que los estudiantes trabajan
juntos de manera colaborativa y participativa. El aprendizaje colaborativo conduce a un
aprendizaje mas profundo y a una comprension compartida (Kreijns et al., 2003), y ofrece
oportunidades para que los estudiantes desarrollen habilidades sociales (Johnson &
Johnson, 1999). Por su parte, Smith y MacGregor (1992) expresaron que el aprendizaje
cooperativo representa el extremo mas cuidadosamente estructurado del continuo
aprendizaje colaborativo.

De acuerdo con Bergmann y Sams (2012), en el Aula Invertida el aprendizaje
colaborativo se manifiesta al momento en que los alumnos son responsables de su propio
aprendizaje, participan en actividades en pequefios grupos, aprenden de forma activa y el
profesor mantiene un papel de facilitador. Estos autores también enfatizaron que, dado
que el tiempo de clase no se utiliza para impartir conocimientos mediante conferencias en
el Aula Invertida, los profesores pueden realizar actividades colaborativas en pequeiios
grupos para interactuar con los alumnos. En este sentido, Tucker (2012) también observo
que en el Aula Invertida los alumnos pueden utilizar su tiempo de clase para trabajar
juntos y participar en el aprendizaje colaborativo.

La teoria del Aprendizaje Colaborativo, en palabras de Udvari-Solner (2012),
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permite comprender las experiencias como educadores y considerar los enfoques
pedagogicos empleados en el disefio de las actividades de aprendizaje orientadas al grupo
para los estudiantes. Ademas, ofrece una forma de concebir el aprendizaje en grupo que
valora al individuo y su entorno, asi como el lugar estratégico del grupo en el proceso de
aprendizaje.

Para Davidson y Major (2014), en la teoria del aprendizaje colaborativo, el
aprendizaje se sitiia de forma enfatica en los objetivos del grupo y en las interacciones,
procesos y decisiones del grupo. Puede diferenciarse de otras teorias de aprendizaje
social (como el método de aprendizaje cooperativo), por su énfasis en una vision
compartida del aprendizaje negociada dentro del grupo y la propiedad distribuida de la
generacion de conocimientos. Por su parte, segiin estos autores, los enfoques de
aprendizaje cooperativo tratan sobre el apoyo y el clima dentro del grupo para mejorar el
aprendizaje, por lo que, en la teoria del aprendizaje colaborativo, los individuos siempre
estan alineados con los objetivos emergentes del grupo.

Ademas, Hill y Hill (1990) mencionaron que el aprendizaje colaborativo implica
el aprendizaje dirigido y estratégico entre iguales, con el objetivo de cultivar el
pensamiento a través de interacciones criticas y negociaciones de significado. También,
estos autores argumentaron que el aprendizaje colaborativo es fundamental para
desarrollar habilidades de pensamiento critico, porque, al trabajar con ideas y
experimentar diferencias de perspectiva, es necesario sopesar las diferencias hacia el
consenso.

En relacién con el aprendizaje colaborativo, Creely y Lyons (2022) expresaron

que, junto con otras teorias del aprendizaje social, esta se basa en la obra de Vygotsky y
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su idea de la zona de desarrollo proximo, ampliamente utilizada en la literatura, asi como
en las nociones constructivistas de la creacion de conocimiento. En la zona de desarrollo
proximo, los alumnos se desarrollan cognitivamente, construyen la comprension y llevan
a cabo tareas en pequefios grupos con un proposito determinado, actividades que podrian
ser mas dificiles para un solo individuo.

Aprendizaje Asistido por Iguales. De acuerdo con Lowell y Verleger (2013), el
aprendizaje asistido por iguales consiste en la obtencion de habilidades y conocimientos a
través de la colaboracion activa entre pares. Por su parte, Nederveld y Berge (2015)
afirmaron que existen varias oportunidades de aprendizaje asistido por pares, durante la
adquisicion de conocimiento, tanto en actividades de clase (como resolver problemas en
colaboracion y cooperar para completar proyectos), como en actividades fuera de clase
por medio de la tecnologia (como los foros de debate y los sitios de redes sociales).
Segun estos autores, en el Aula Invertida los estudiantes trabajan usando diferentes
estrategias, como la colaboracion, sobre todo durante el tiempo de clase programado, lo
que permite la transferencia de conocimientos y habilidades entre los alumnos.

Por su parte, Topping y Ehly (1998) definieron el aprendizaje asistido por iguales
como la adquisicién de conocimientos y destrezas mediante la ayuda y el apoyo activos
entre personas de igual estatus o companeros emparejados. Esta amplia definicion sugiere
que el aprendizaje asistido por iguales es un término lo suficientemente amplio como
para dar cabida a muchas teorias y métodos. En este sentido, Foot y Howe (1998) y
Topping y Ehly (1998) argumentaron que este tipo de aprendizaje incluye tanto el
aprendizaje colaborativo como el cooperativo, asi como la tutoria, el modelado, la

supervision, la instruccion y la ensefianza entre iguales.
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De igual manera, segin Lowell y Verleger (2013), el aprendizaje asistido por
iguales es un método estructurado que utiliza breves segmentos de clase intercalados con
preguntas conceptuales interactivas. Si bien en ocasiones estas preguntas suelen ser
dificiles de entender, este conflicto suele resolverse mediante la discusion con los demas,
tras lo cual el instructor vuelve a preguntar a los alumnos y les explica la respuesta
correcta antes de pasar al tema siguiente.

Aprendizaje Cooperativo. Las teorias de la interdependencia social y de la zona
de desarrollo proximo, en su conjunto, constituyen la base teorica del aprendizaje
cooperativo (Lowell & Verleger, 2013). Por su parte, Doolittle (1995) destaco el papel de
Vygotsky como principal figura inspiradora del enfoque cooperativo. También, tanto
Foot y Howe (1998) como Lowell y Verleger (2013) expresaron que el aprendizaje
cooperativo incluye tres partes fundamentales: (a) los estudiantes trabajan en equipo para
alcanzar un objetivo superior, (b) ellos se dividen el trabajo entre los miembros del
equipo y (c) la contribucion individual de cada estudiante se combina en un producto
compuesto, para alcanzar el objetivo fijado.

De acuerdo con el enfoque de aprendizaje cooperativo, el aprendizaje se
caracteriza por la interdependencia positiva, la interaccion cara a caray la
responsabilidad individua (Smith & MacGregor, 1992). La revision de la literatura indica
que el Aula Invertida se basa en estos atributos. Smith y MacGregor (1992) propusieron
que, a través del aprendizaje asistido por los compafieros en el aula, los estudiantes
dependen positivamente unos de otros. Estos autores también expresaron que Lewin
(1935) y Deutsch (1949) influyeron mucho en el aprendizaje cooperativo, gracias a su

concepto de interdependencia social.
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De manera adicional, varios autores, como Johnson (1984), Ormrod (1995),
Rottier y Ogan (1991), Sharan (1990) y Doolittle (1995) expresaron que no existe un
consenso perfecto sobre lo que constituye el aprendizaje cooperativo. No obstante, estos
autores propusieron cinco factores que son primordiales para lograr este tipo de
aprendizaje: (a) interdependencia positiva, (b) interaccion cara a cara, (c) responsabilidad
individual, (d) pequefios grupos y habilidades interpersonales y (e) autoevaluacion del
grupo.

Aprendizaje Basado en Problemas. Para Grabinger y Dunlap (1995), el
constructivismo se considera la fuente de las teorias del aprendizaje basado en problemas
y del aprendizaje activo. La revision de la literatura indica que el aprendizaje basado en
problemas (ABP) se desarroll6 originalmente en las décadas de 1950 y 1960, en la
facultad de medicina de la Universidad McMaster de Ontario, Canada, debido a la
insatisfaccion con las practicas docentes de la época (Gijbels et al., 2005). Desde
entonces, el aprendizaje basado en problemas se ha extendido a otras universidades y
disciplinas, incluida la ingenieria.

En relacion al ABP, Hmelo-Silver (2004) establecid cinco objetivos del
aprendizaje basado en problemas. Entre ellos se incluye ayudar a los estudiantes a
desarrollar: (a) conocimientos flexibles, (b) habilidades eficaces de resolucion de
problemas, (c) habilidades de aprendizaje autodirigido, (d) habilidades efectivas de
colaboracion y (e) motivacién intrinseca. Por su parte, Barrows (1996) describio seis
caracteristicas del aprendizaje basado en problemas: (a) el aprendizaje se centra en el
alumno, (b) el aprendizaje se produce en pequefios grupos de estudiantes, (c) los

profesores son facilitadores o guias, (d) los problemas constituyen el foco organizador y
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el estimulo para el aprendizaje, (e) los problemas son un medio para desarrollar
habilidades de resolucion de problemas clinicos y (f) la informacion de entrada se obtiene
por medio del aprendizaje autodirigido.

Para Savery y Duffy (1995), el aprendizaje basado en problemas es un enfoque
centrado en el alumno que facilita el aprendizaje mediante la resolucion de problemas
abiertos. Segun estos autores, los estudiantes trabajan en grupos utilizando los
conocimientos existentes e identificando las lagunas de conocimiento a medida que
intentan resolver el problema.

Sobre el enfoque del aprendizaje basado en problemas, Lowell y Verleger (2013)
y Herreid y Schiller (2013) expresaron que el modelo de Aula Invertida se alinea con el
paradigma del aprendizaje basado en problemas, ya que en las sesiones de clase se
pueden plantear problemas que requieran los conocimientos existentes, asi como
desarrollar mas ideas y conceptos. Ademas, este modelo permite el andamiaje de ideas,
ya que el trabajo previo a la clase proporciona la informacion basica y las sesiones de
clase amplian estos conceptos y proporcionan aplicaciones mas complejas.

De manera adicional, Lowell y Verleger (2013) propusieron que los objetivos del
aprendizaje basado en problemas incluyen ayudar a los estudiantes a desarrollar
conocimientos flexibles, habilidades efectivas de resolucion de problemas, habilidades de
aprendizaje autodirigido y habilidades efectivas de colaboracidén. Segun estos autores, las
caracteristicas del aprendizaje basado en problemas incluyen el aprendizaje centrado en
el estudiante, el aprendizaje en pequenos grupos de estudiantes, la facilitacion de la
orientacion por parte del instructor, aprendizaje estimulado por y enfocado a resolver

problemas y adquisicién de nueva informacion a través del aprendizaje autodirigido.
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En ese sentido, Lowell y Verleger (2013) comentaron que el Aula Invertida esta
orientada a la resolucidon de problemas y engloba todos esos aspectos citados
anteriormente. Al respecto, Herreid y Schiller (2013) expresaron que, en el aula invertida,
los estudiantes aprenden nuevos conceptos mediante el aprendizaje por video, tras lo cual
aplican los conocimientos adquiridos para resolver problemas en el aula. Es en el aula
donde los estudiantes pueden realizar ejercicios bajo la direccion del instructor o
mediante colaboracidon con pequenios grupos.

Aprendizaje Basado en Equipos. Como lo expresaron Michaelsen y Sweet
(2011), Parmelee y Hudes (2012) y Sisk (2011), el aprendizaje basado en equipos es un
tipo de estrategia didactica que ayuda a organizar a los alumnos y a colocarlos en los
equipos asignados en funcion de sus conjuntos de habilidades y antecedentes. Este
enfoque era originalmente una practica en los ambitos de la medicina y los negocios, pero
posteriormente se adoptd y extendié para su uso en diversos contextos educativos
(Gémez et al., 2009).

Especificando las caracteristicas del aprendizaje basado en equipos, Michaelsen et
al. (2002) argumentaron que este enfoque es un tipo de aprendizaje estructurado en
pequefios grupos, que promueve la preparacion del alumno fuera de clase y la aplicacion
de conocimientos, destrezas, habilidades y otras caracteristicas en clase. Para estos
autores, durante este tipo de aprendizaje los estudiantes se agrupan estratégicamente en
equipos variados de 4-7 alumnos, en funcidn de los propositos de aprendizaje, y trabajan
en colaboracion con otros estudiantes. Antes de cada unidad o modulo del curso, los
estudiantes revisan sus tareas predeterminadas y preparan los materiales necesarios. En

consecuencia, los equipos de estudiantes pequefios y estructurados trabajan juntos
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durante todo el semestre, utilizando el tiempo de clase para discutir las tareas de lectura 'y
aplicar conceptos para la resolucioén de problemas, ya sea individual o colectivamente

Para Boud et al. (2014), en los cursos de educacion superior, la incorporacion del
aprendizaje basado en equipos es fundamental para desarrollar las capacidades y
habilidades de los estudiantes. Ademas, segin estos autores, este enfoque ayuda a los
alumnos a comprender mejor sus profesiones, los comportamientos organizacionales y
las habilidades de comunicacion. También, muchas tareas y proyectos se llevan a cabo
gracias a las aportaciones de los miembros del equipo, mediante la puesta en marcha de
conocimientos, informacién e intercambio de opiniones.

Antecedentes del Modelo de Aula Invertida

La revision de la literatura mostro que, desde mediados del siglo XX, en diversas
universidades de los Estados Unidos de Norteamérica se desarrollaron programas de
computo con fines educativos. Al respecto, Suppes (1964) senald que en el futuro iba a
ser posible ofrecer tutoria a distancia, de tipo personalizable, a través de la computadora.
Es en esa década de los sesenta cuando Suppes experiment6 con la computadora como
una herramienta para la instruccioén académica, y tuvo como resultado que la instruccion
mediada por la computadora tiene grandes efectos positivos sobre el aprendizaje de los
estudiantes.

En ese mismo periodo, Bitzer et al. (1961) crearon PLATO, un software
multiusuario para interactuar con los estudiantes a través de una interface grafica de alta
resolucion, con un lenguaje de programacion TUTOR. Por lo tanto, tal como lo manifesto
Wolley (1994), mucho antes de la creacion del World Wide Web, ya existia PLATO, que

ofrecia forums en linea, boletin electronico, email, chats, escritorio remoto compartido y
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videojuegos multijugador.

Por su parte, Gotschall (2000) expresé que, con la aparicion de los medios de
almacenamiento masivos, especificamente del CD-ROM, la educacion asistida por
computadora se vuelve mads interactiva entre el estudiante y la computadora, no asi entre
el instructor y el estudiante, debido a que generalmente la comunicacién era unilateral.
Este autor afirm6 que solo cuando aparece la Internet es que se logra una total
interactividad, con la creacion de redes internas (intranets), redes externas (extranets), y
la Internet como la red de redes, por lo que el concepto cambia a aprendizaje basado en la
red.

Una vez que la Internet logra penetrar en todas las areas, y en los niveles sociales,
aparece el concepto de aprendizaje en linea, el cual solamente es una parte del E-
Learning, tal como lo comentaron Urdan y Weggen (2000). En este sentido, estos autores
enfatizaron que el nivel de complejidad y sofisticacion del aprendizaje en linea puede
variar, debido a que existen cursos de variada indole y complejidad, desde los muy
basicos hasta los mas complejos (que pueden incluir, ademés de textos, elementos como:
graficos, ejercicios y evaluaciones, audio, imagen, video, foros, tutorias, y acceso a
informacion en bases de datos).

Para Jeong et al. (2019), hacia finales del siglo XX, los colegios y universidades
empezaron a adoptar el enfoque del aula invertida para mejorar los resultados de
aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, no fue sino hasta hace poco que los métodos de
instruccion invertida, como el aprendizaje invertido, comenzaron a acaparar la atencion
en la educacion superior, particularmente en los cursos de ciencias. Esto es debido a que

se considera que estos métodos de instruccidon proporcionan un entorno de aprendizaje
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mas adecuado, que logra un nivel significativo de aprendizaje, a la luz de los dominios
afectivos y el rendimiento de los estudiantes (Blair et al., 2016; Roach, 2014). Ademas, la
modalidad de aula invertida supone que la participacion y el compromiso de los
estudiantes en sus actividades de clase, asi como su aprendizaje, pueden verse mejorados
(Jeong et al., 2018).

Por su parte, Burke y Fedorek (2017) argumentaron que las aulas invertidas son
capaces de proporcionar compromiso y, a su vez, satisfaccion y retencion del
conocimiento en los estudiantes. Sobre este aspecto, tanto Jeong et al. (2019) como Goetz
et al. (2013) sugirieron que el método de instruccion adoptado por un profesor, y la
manera en que se entrega su contenido, tiene un impacto directo sobre las experiencias
emocionales académicas de los estudiantes.

Con la llegada del siglo XXI, aparecen nuevas formas de ensefiar. Aiello y
Willem (2004) afirmaron que, con el crecimiento indiscriminado de la Internet, muchas
instituciones educativas ampliaron su oferta a través de ese medio. Esto las llevo a
replantear sus modelos educativos, lo que propicio la aparicion del aprendizaje
combinado (Blended Learning o Blearning), que se caracteriza por ser una combinacion
de la modalidad presencial y la modalidad a distancia.

Sobre el estado actual de las universidades, Prada et al. (2019) expresaron que
estas instituciones disponen de mejores conexiones y accesibilidad a las plataformas
educativas, desde cualquier parte. Ademas, los profesores y alumnos casi siempre
disponen de su propio laptop y/o dispositivo inteligente, lo que les permite estar
comunicados, realizar consultas, enviar y recibir archivos. Para estos autores, este

contexto requiere que las maneras de aprender y ensefar sean afectadas por estos
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cambios, por lo que las practicas educativas sustentadas por las tecnologias mejoran el
proceso educativo.
Aprendizaje Combinado (Blearning)

La revision de la literatura mostré que a la modalidad de aprendizaje combinado
se le denomina de diversas maneras. Por ejemplo, Bartolomé (2004) y Leao y Bartolomé
(2003) llamaron a esta modalidad ensefianza semipresencial, Stewart (1999) la reconocio
como educacion flexible, Pascual (2003) la llamo6 formacion mixta y otros autores
optaron por el nombre por el que se le conoce a nivel internacional como Blended
Learning o Blearning.

Por su parte, tanto Ree et al. (2019) como Dutra et al. (2017) expresaron que, en
los ltimos afios y en la educacion presencial y semipresencial, se ha utilizado un modelo
pedagogico conocido como Aula Invertida (Flipped Classroom). Este modelo, en
palabras de Bergmann y Sams (2014), es un enfoque pedagdgico en donde el espacio de
aprendizaje colectivo se mueve hacia el espacio de aprendizaje individual,
transformandose en un ambiente de aprendizaje dinamico e interactivo.

Roe et al. (2019) subrayaron la relacion que tiene el Aula Invertida con el
aprendizaje combinado, al enfatizar que el Aula Invertida es un método para adquirir
conocimiento combinado, durante el cual los alumnos utilizan medios digitales en casa, a
la vez que se hace un aprendizaje mas activo en el aula. En palabras de Bartolomé (2008),
el aprendizaje combinado surge a partir del supuesto fracaso de la educacion a distancia,
que presenta debilidades en relacion al disefio instruccional, a la tutoria, y la
despersonalizacién emocional hacia el estudiante.

De acuerdo con diversos autores, el aprendizaje combinado se conceptualiza de
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diversas maneras. Para Aiello y Willem (2004), es la mezcla de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion con la presencialidad; para Rama (2009), es un modelo
hibrido que conjuga elementos virtuales o a distancia, soportados en multiples
modalidades pedagogicas de la educacion a distancia. Por su parte, Bartolomeé (2008) lo
defini6 como un modelo de aprendizaje que combina la ensefianza presencial con la
tecnologia no presencial, que requiere una adecuada seleccion de medios educativos.

Otras definiciones, como la de Moran (2012), describieron el aprendizaje
combinado como una modalidad para aprender, que combina lo mejor de la ensefianza
presencial con la tecnologia no presencial. Este autor manifestd que la clave para el éxito
de este tipo de aprendizaje es la correcta seleccion de medios adecuados para cada
necesidad educativa. Para Moran, este tipo de aprendizaje es una manera de combinar la
enseflanza en persona con la tecnologia educativa no presencial, lo que permite
seleccionar los medios apropiados para satisfacer las necesidades educativas especificas.
En este sentido, Bartolomé (2008) agrego6 que el aprendizaje combinado es una
modalidad que hace referencia al uso de recursos tecnoldgicos presenciales como no
presenciales, con la finalidad de optimizar el resultado de la instruccion.

Para Turpo (2010), el aprendizaje combinado es una modalidad de aprendizaje
que complementa la ensefianza presencial con la utilizacién de TIC en actividades
virtuales o a distancia. Esta modalidad combina servicios y actividades del E-learning,
como plataformas de aprendizaje, videos, foros, chats y otros recursos, para lograr un
enfoque mixto de aprendizaje. Por su parte, Cabero et al. (2011) expresaron que el
aprendizaje combinado es una actividad formativa que combina la ensefianza presencial

con la educacion en linea, lo que tiene una serie de ventajas. A su vez, Llorente (2009)
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argumentd que esta modalidad de aprendizaje es tanto simple como compleja, ya que
combina elementos de la ensefianza presencial y en linea, y puede ser adaptada a diversos
contextos y aplicada de diversas formas.

En cuanto a la finalidad del aprendizaje combinado, Silvio (2010) expresé que su
proposito es poner a disposicion del estudiante una combinacion de recursos, tecnologias,
y medios tecnologicos, para la ensefianza presencial y a distancia, dependiendo de la
situacion o momento, para optimizar los resultados de la formacién. En este sentido,
Moran (2012) argument6 que existen tres elementos claves que influyen en el desarrollo
y la implementacion de un enfoque de aprendizaje combinado. En primer lugar, el
contenido, que incluye la informacion, los medios, los codigos y la distribucion; en
segundo lugar, la comunicacidn, que puede ser local o remota, y puede ser igualitaria o
centrada en el alumno-tutor; y, por tltimo, la construccidon del conocimiento, que puede
ser individual o cooperativa.

Asimismo, Kerrez y De Witt (2003) hicieron mencion a los elementos que son
mas usados en el aprendizaje combinado. Entre esto se encuentran: (a) clases presenciales
de la forma tradicional en el aula o laboratorio; (b) actividades de lecturas de textos
impresos; (c) software educativo para el aprendizaje autonomo; (d) capacitacion a
distancia a través de videoconferencias, audioconferencias, chats y demas; ()
capacitacion asincrona basada en servicios del internet y de la web como clases virtuales,
correo electronico, plataformas educativas, foros, y otros mas; y (f) capacitacion
sincronica basada en la web, como los chats y conferencias por computadora.

No obstante, para Bartolomé (2008), la utilizacién del aprendizaje combinado

requiere el apoyo de las TIC, entre las que se destaca el uso de un Sistema de Gestion del
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Aprendizaje (LMS). En este sentido, este autor argumento que existen una serie de
beneficios al utilizar un LMS: (a) control sobre los accesos, (b) control sobre los recursos,
(c) estabilidad de los recursos ofrecidos, (d) respeto a la propiedad intelectual, (e)
desarrollo de competencias digitales en el estudiante, (f) flexibilidad de las herramientas,
(g) mayor efectividad de algunas herramientas, y (h) potenciacion de la tutoria como
apoyo a la evaluacion.

En consecuencia, el aprendizaje combinado, al ser utilizado frecuentemente en la
modalidad semipresencial o semiescolarizada, requiere el uso de un entorno virtual de
aprendizaje (EVA), como un sistema intermediario, entre profesor y estudiantes en la no
presencialidad (Cabero & Llorente, 2009). En México, en palabras de Rama (2015),
muchas instituciones educativas por iniciativa propia han adoptado el modelo de
aprendizaje combinado con la intencion de tener un mayor control de la desercion y el
abandono escolar, a la individualizacion del aprendizaje, a los recursos, infraestructura y
a la realizacion de practicas profesionales e investigacion relacionada con las
comunidades.

Ademas, Cabero y Llorente (2009) sefialaron que diversos estudios muestran el
alto grado de satisfaccion por parte de los estudiantes respecto a la flexibilidad del
espacio-tiempo y el acceso a los recursos y materiales, a la integracion de comunidades
virtuales, al sistema de tutoria, y a la variedad de materiales adecuados al estilo de
aprendizaje de cada estudiante. Por su parte, Cabero et al (2010) comentaron que los
estudiantes expresan un alto nivel de satisfaccion al usar el modelo de aprendizaje
combinado, no solo con los aspectos generales de la asignatura, sino también con la

conducta de los profesores-tutores, los contenidos, la herramienta de comunicacién en
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linea y la plataforma utilizada.
Modelo de Aula Invertida (Flipped Classroom)

De acuerdo con Ree et al. (2019) y Dutra et al. (2017), el Aprendizaje Invertido
(Flipped Learning), es un enfoque pedagogico, que hace uso del modelo conocido como
Aula Invertida (Flipped Classroom). Como lo presentaron estos autores, el término Aula
Invertida fue utilizado primeramente por Lage et al. (2000), pero fue popularizado por
dos profesores de la Woodland Park High School en Colorado, USA, en una clase de
quimica. Estos docentes tenian el problema de que algunos estudiantes no podian asistir
de manera regular a clases, por lo cual buscaron la manera de poner a su disposicion los
materiales de la clase y fueran capaces de continuar en el curso.

Recordando esa experiencia, Bergmann y Sams (2012) expresaron que, para
lograr resolver el problema, grabaron las presentaciones de clase en videos, para
distribuirlos entre los estudiantes que faltaban a clases. Al paso del tiempo, estos autores
se dieron cuenta que los videos los utilizaban también los estudiantes que asistian a clase
de forma regular, por lo que decidieron distribuir todos los videos para que los
estudiantes lo vieran antes de asistir al aula, y de esa manera aprovechar de otra manera
las horas presenciales (como la realizacion de proyectos o resolver dudas relacionadas
con la materia).

Por su parte, Sojayapan y Khlaisang (2018) expresaron que el Aula Invertida es
un modelo de instruccion, en el cual el material lectivo, que tradicionalmente se presenta
de manera presencial en el aula a los estudiantes, se imparte en linea, antes de que
empiece la clase, para que los estudiantes repasen, practiquen y aprendan. De igual

manera, para Mendoza et al. (2014), el Aula Invertida consiste en poner a disposicion de
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los estudiantes los materiales necesarios para que tomen la leccion desde casa. Por su
parte, Bergmann y Sams (2012) expresaron que, en el aula invertida, los videos y
lecciones interactivas son creados por los profesores, con el fin de que los estudiantes
revisen los materiales antes de asistir al aula. De esa manera, el salon de clases se
convierte en un espacio para resolver problemas y avanzar en el aprendizaje de conceptos
y destrezas, dentro de un ambiente de trabajo colaborativo.

Asimismo, McLaughlin et al (2016) afirmaron que uno de los métodos de
aprendizaje mas populares resultantes de la evolucion de la tecnologia y la pedagogia es
el Aula Invertida. A su vez, Kwon y Woo (2018) argumentaron que este tipo de
aprendizaje se basa en el principio del aprendizaje activo y que, en la ensefianza superior,
la bibliografia ha destacado una y otra vez el valor del método flipped classroom y su
efecto positivo en los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente, The Flipped Learning Network (2014), defini6 que el Aula Invertida
es un enfoque pedagdgico en donde la instruccion presencial, que tradicionalmente
compone un espacio de aprendizaje grupal, se cambia por un espacio de aprendizaje
individual. De esa manera, el espacio de aprendizaje grupal se vuelve dindmico e
interactivo, en donde el profesor guia a los estudiantes para que se impliquen
creativamente en la materia (Nufez & Gutiérrez, 2016).

En cuanto a los roles de profesor y alumno, Jordan et al. (2014) expresaron que en
el modelo de Aula Invertida éstos cambian radicalmente. Por una parte, la adquisicion del
conocimiento es ahora responsabilidad del estudiante, por lo que se precisa que sea
autébnomo y aprenda a su ritmo. Por otro lado, el trabajo del profesor es ahora disefiar las

actividades en linea y en aula, utilizando estrategias que fomenten el aprendizaje activo y
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cooperativo, por lo que su papel pasa a ser el de un facilitador de materiales y
actividades, asi como conductor del proceso de ensefianza y aprendizaje

Asi mismo, Jdaitawi (2019) afirmo que el aula invertida es un enfoque que podria
minimizar el tiempo de clase dedicado a conferencias centradas en el profesor y, al
mismo tiempo, transmitir suficiente contenido de aprendizaje. Otros estudios, como los
de Chen et al. (2014) y Lai y Hwang (2016) revelaron que la clase invertida es una
alternativa a las conferencias, equipada con actividades practicas colaborativas y que
requiere que los estudiantes revisen el material del curso por su cuenta. Del mismo modo,
Burke y Fedorek (2017) y Bergmann y Sams (2012) expresaron que el modelo de aula
invertida tiene un enfoque diferente, en el cual el instructor permite a los estudiantes
mostrar una comprension mas profunda del material de aprendizaje, en comparacion con
el enfoque de ensefianza tradicional.

La implementacion del Modelo de Aula Invertida implica conocer algunos
elementos claves que la caracterizan. En este sentido, Hamdanet al. (2013) argumentaron
que existen cuatro premisas que fundamentan el modelo, y que estan dados por las
iniciales de la palabra flip, que corresponden a flexible environments, learning culture,
intentional content y professional educators respectivamente.

Revisiones Sistematicas Previas

En los ltimos afos se han realizado revisiones sistematicas sobre el Aula
Invertida en diferentes areas del conocimiento. Por ejemplo, Baltaci (2022) realizé una
revision sistematica sobre la ensefianza de inglés en Turquia, a través del modelo de Aula
Invertida. Se analizaron 20 articulos y se encontré que la ensefianza de habilidades de

escritura fue la mas frecuentemente investigada en relacion con el modelo, mientras que
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otras habilidades no fueron investigadas con la misma frecuencia. Ademas, se destacaron
los beneficios y desafios de la implementacion de este modelo en relacion con el logro y
las actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje del idioma.

Otros autores han resaltado los beneficios del uso del modelo de Aula Invertida,
como Banks y Kay (2022), quienes llevaron a cabo una revision sistematica sobre el uso
del Aula Invertida en programas de enfermeria y ciencias de la salud en educacién
superior. Ellos investigaron el efecto de la implementacion del Aula Invertida en el
rendimiento académico, la satisfaccion estudiantil y la autoeficacia en estas disciplinas.
Los resultados mostraron que la implementacion del Aula Invertida puede tener efectos
positivos en el rendimiento académico, la satisfaccion estudiantil y la autoeficacia,
siempre y cuando se implementen estrategias de ensefianza estructuradas y un disefio de
curriculo bien pensado.

Otro de los estudios analizado es el de Heredia et al. (2022), quienes revisaron
sistematicamente un grupo de articulos, en torno al tema de la ensefianza de idiomas a
través del modelo de Aula Invertida. Estos autores encontraron que la ensefianza de
idiomas a través del Aula Invertida tiene efectos prometedores, en comparacion con otros
métodos tradicionales. Por ejemplo, segun el estudio citado, la implementacion del
modelo de Aula Invertida mejora la motivacion de los estudiantes y los resultados en el
desarrollo de la ensefianza de idiomas.

Por su parte, Lundin et al. (2018) encontraron que el estado actual de las
investigaciones en Aula Invertida se estd expandiendo rapidamente, con una ligera
preferencia por las conferencias y un enfoque en la educacion superior y las

contribuciones en las areas de STEM (ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas), con
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los Estados Unidos como el contexto geografico predominante. Sin embargo, los estudios
sobre el Aula Invertida estan dominados por los estudios en el sector de la educacioén
superior. Las contribuciones de conocimiento dentro de este campo de interés parecen ser
anecdoticas en gran medida, en lugar de investigadas de manera sistematica.

Asimismo, Serrano et al. (2022), en un estudio realizado para evaluar la
efectividad del Aula Invertida, encontraron que el modelo es efectivo en mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes universitarios en comparacion con el modelo
de ensefianza tradicional basado en conferencias. Ademas, se tuvo como hallazgo que los
estudiantes que siguen el modelo de Aula Invertida tienen una mayor motivacion,
autorregulacion y trabajo en equipo, lo que contribuye a su éxito académico.

Las ventajas del uso del Aula Invertida se abordan en la mayoria de las revisiones
sistematicas sobre el tema. Sin embargo, es escasa la evidencia de las opiniones de
profesores y estudiantes al utilizar el Aula Invertida, asi como los retos y limitaciones que
implica su adopcién. En este sentido, algunos de los desafios en la implementacion del
Aula Invertida fueron abordados por Lundin et al. (2018), e incluyen la necesidad de que
los estudiantes tengan acceso a los recursos tecnologicos necesarios para estudiar de
manera autonoma fuera del aula, el tiempo y la planificacion necesarios para desarrollar
materiales de ensefnanza efectivos y la necesidad de un cambio en la mentalidad del
instructor para adoptar este enfoque. Ademas, estos investigadores sefialaron que se
necesitan mas estudios sistematicos, que aborden los aspectos clave de la clase invertida
en diferentes contextos educativos para comprender mejor como implementarla con
éxito.

Por su parte, Banks y Kay (2022) encontraron que muchos de los estudios
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incluidos en la revision no proporcionaron una descripcion detallada del disefio del
curriculo de aula invertida, lo que dificulta la comprension de qué factores minimizan o
maximizan el impacto de un enfoque de aula invertida. También, en esa revision
sistematica se observo que algunos estudios no fueron lo suficientemente rigurosos en
cuanto a su disefio, lo que limita la validez de los resultados obtenidos. Por lo tanto, se
recomienda que se realicen futuras investigaciones con un disefio de curriculo bien
articulado, estructurado, organizado y atractivo para la implementacion efectiva de aulas
invertidas.

Asimismo, Baltaci (2022) mencion6 algunos de los desafios de la ensefianza de
inglés en Turquia a través del modelo de Aula Invertida, que incluyen problemas de
infraestructura y tecnologia, falta de tiempo para preparar los materiales de ensefianza,
resistencia de algunos estudiantes a ver los videos en casa y la falta de oportunidades para
hacer preguntas inmediatas. Ademas, algunos estudiantes pueden no encontrar el modelo
atractivo y no hacer las tareas asignadas. También, el investigador destaco que el modelo
de Aula Invertida requiere mucho esfuerzo y carga de trabajo, tanto para los estudiantes
como para los profesores, en comparacion con el modelo tradicional de ensefianza.

De igual manera, Serrano et al. (2022) mencionaron algunos retos asociados al
modelo de aula invertida. Entre estos estan la necesidad de que los estudiantes tengan
acceso a los recursos necesarios para aprender el material antes de la clase, asi como la
necesidad de que los profesores disefien y proporcionen materiales de alta calidad para el
aprendizaje previo a la clase. Ademas, los investigadores enfatizaron que los profesores
deben ser capaces de adaptar su ensefianza en funcion de las necesidades y habilidades

individuales de cada estudiante, lo que puede ser un desafio en el contexto del aula
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invertida. Finalmente, Serrano et al. recalcaron la importancia de que los estudiantes
tengan la capacidad y la motivacion para trabajar de manera independiente y participar
activamente en las discusiones en clase.

La presente revision sistematica difiri6 a las analizadas anteriormente, en que no
solamente se abordaron las ventajas del modelo de aula invertida, sino también las
desventajas de este modelo, asi como los retos y limitaciones en su implementacion y
uso. Ademas, se pretendi6 indagar profundamente sobre cuales actividades se llevan a
cabo dentro y fuera del aula, como también conocer las opiniones de los actores
principales en el proceso de ensefianza y aprendizaje, que son los profesores y estudiantes
que implementaron y adoptaron el Aula Invertida.

Preguntas de Investigacion

1. ;Cuales son las ventajas del uso del modelo de aula invertida en la educacion
superior?

2. (Cuales son los retos y limitaciones del modelo de aula invertida?

3. (Qué actividades educativas, dentro y fuera del aula, se describen en la
literatura, como parte del modelo de aula investida?

4. ;Cuales son las opiniones de alumnos y profesores sobre el uso del aula
invertida en la educacion superior?

5. {Qué metodologia se utiliza para investigar sobre el uso del aula invertida en la

educacion superior?
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Capitulo 3: Metodologia
Introduccion

El proposito general de este estudio fue realizar una revision sistematica de las
ventajas y retos del uso del modelo de aula invertida en la educacién superior. Este
capitulo tiene como fin describir la metodologia empleada para dar respuesta a las
preguntas de investigacion. Tomando en cuenta este proposito, se presentan los
criterios de elegibilidad de los estudios de investigacion, las fuentes de informacion
que se utilizaron, los procedimientos de seleccion y analisis de las fuentes, un analisis
de los riesgos de sesgo y las limitaciones y delimitaciones del estudio.

Criterios de Elegibilidad de los Estudios de Investigacion

Para la realizacion de una revision sistematica, los investigadores suelen
utilizar la guia PRISMA (iniciales en inglés de Preferred Reporting Items for
Systematics Review and Meta Analysis). Esta guia, inicialmente creada por Moher et
al. (2009), tuvo su origen en la necesidad de asegurar la calidad de los estudios de
revision sistematica en las areas de la salud, siendo su predecesor la guia QUOROM
(Moher et al., 1999), que se habia usado s6lo para evaluar la calidad de estudios con
meta analisis.

La guia PRISMA parte de la premisa de que llevar a cabo una revision
sistematica exitosa, incluya o no un meta analisis, depende en gran medida del alcance
y calidad de las investigaciones y estudios que se seleccionen y analicen
posteriormente (Moher et al., 2009). En la presente investigacion, se utilizo la version
mas reciente de la guia PRISMA, creada por Page et al. (2021) y denominada

PRISMA 2020. Esta guia consta de 27 items, entre los que se encuentran la



descripcion de los criterios de elegibilidad, que el investigador debe definir para
seleccionar los estudios que formaran parte de la revision sistematica. Por lo tanto, en
el resto de esta seccion se hace una descripcion de esos criterios, que determinaron los
aspectos que fueron incluidos y excluidos como criterios de seleccion de los estudios.
Participantes

Segun Page et al. (2021), al seleccionar estudios para una revision sistematica,
es importante considerar el tipo de participantes incluidos en ellos. En este caso, la
revision se enfoco en profesores y estudiantes de educacion superior. El objetivo fue
obtener informacidn sobre las ventajas, retos y limitaciones del uso del modelo de
Aula Invertida, asi como identificar las actividades que se utilizaron dentro y fuera del
aula, las metodologias usadas en los estudios de Aula Invertida, y las opiniones de
alumnos y profesores respecto al uso del Aula Invertida. Por lo tanto, se buscaron
estudios que incluyeran como participantes a alumnos y profesores de educacion
superior, excluyendo a personas en otros niveles educativos.

Escenarios de Investigacion
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En relacion con los criterios de inclusion propuestos por Page et al. (2021), estos

autores expresaron que otro criterio importante en una revision sistematica es el escenario

de investigacion, que se refiere a los lugares y contextos donde se realizaron los estudios

que se incluiran en la revision. En este sentido, se decidio incluir escenarios de

investigacion de instituciones de educacion superior, como universidades publicas y

privadas, asi como centros de estudios superiores y similares, por lo que se omitieron los

escenarios de instituciones educativas de niveles de educacion inferior.
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Ubicacion Geogrdfica e Idioma de la Publicacion

En las revisiones sistematicas existen dos aspectos importantes, tal como lo
sefialaron Page et al. (2021). Esos aspectos son la ubicacion geografica y el idioma de la
publicacion. Los investigadores pueden limitar los estudios a una region geografica o
grupos de paises, o a estudios publicados en un idioma en particular, segun los objetivos
de la revision sistematica. En este caso, no se limito la ubicacion geografica de los
estudios, para tener una perspectiva amplia e internacional sobre las variables de la
revision sistematica. En cuanto al idioma de la publicacion, solo se incluyeron estudios
publicados en inglés y espaiiol, ya que son los idiomas que maneja el investigador
principal, ademas de que son los idiomas con mds publicaciones en las bases de datos a
las que se tuvo acceso.
Diserios de Investigacion

Otro de los criterios que se deben incluir, en palabras de Page et al. (2021), es el
disefio de investigacion. Estos autores expresaron que el disefio de investigacion puede
ser un criterio para decidir qué estudios se van a incluir o excluir en una revision
sistematica. Sin embargo, en este estudio no hubo exclusiones en cuanto a los disefios
empleados en los estudios que se utilizaron. Por lo tanto, se aceptaron estudios
cualitativos, cuantitativos y mixtos, asi como estudios experimentales o
cuasiexperimentales, con el objetivo de tener una representatividad amplia en relacion a
los tipos de metodologias usadas en el estudio del modelo de Aula Invertida. Ademas,
una de las preguntas de investigacion se refiri6 a este aspecto de metodologia empleada,

por lo que no se quiso excluir ningun tipo de metodologia.
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Tipos de Estudio

Page et al. (2021) sugirieron que el tipo y estatus del estudio son criterios
importantes para la seleccion de estudios en una revision sistematica. En la presente
investigacion, se incluyeron solo los estudios que fueron publicados en revistas
arbitradas, para asegurar que hubiera un nivel minimo de calidad en las publicaciones. En
este sentido, Lopez et al. (2019) afirmaron que las revistas arbitradas pasan por un
proceso de seleccion riguroso, lo que asegura que solo los mejores informes de
investigacion llegan a ser publicados. Por lo tanto, se excluyeron todos aquellos articulos
que tuvieran un formato diferente, como ponencias en congresos, articulos de
investigacion en paginas web, articulos de investigacion no publicados y ensayos.
También se excluyeron trabajos de grado, como tesis de maestria y disertaciones
doctorales, atin en los casos en que estuvieran publicadas en una base de datos. La razén
es que, a pesar de que esas investigaciones fueron aprobadas por un comité de tesis o
disertacion, no fueron arbitradas por pares, por lo que no se puede asegurar su calidad.
Ainio de Publicacion

Un criterio de seleccion adicional sobre las fuentes de informacion, en palabras de
Page et al. (2019), es el afio de publicacion de los estudios. Para los fines de la presente
revision sistematica, se incluyo cualquier estudio publicado entre los afios 2013 y 2023.
Se seleccion6 ese rango debido a que el primer libro de los autores y creadores del
modelo de Aula Invertida, Bergmann y Sams, se publico en el afio 2012. Por lo tanto, se
penso que las implementaciones de Aula Invertida que han realizado los docentes e
investigadores empezaron, mayoritariamente, a partir de esa fecha, cuyos resultados

fueron publicados de 2013 en adelante .



Fuentes de Informacion

De acuerdo con la guia PRISMA 2020 (Page et al., 2021), se deben indicar
claramente las fuentes de informacion de la revision sistematica, que se refieren a los
sitios donde se van a ubicar los estudios. Para los fines de esta investigacion, la Tabla
hace un listado de las fuentes de informacion que se usaron en este estudio.
Tabla

Bases de datos y otras fuentes de informacion consultadas
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Proveedor Base de datos o buscador
EBSCOhost Academic Search Premier
Ageline

Cochrane Database of Systematic Reviews
Education Source
ERIC

Fuente Académica Premier

ProQuest Applied Social Sciences Index & Abstracts
Computer Science Database
ProQuest Central
ProQuest Education Database
Psychology Database

Otros proveedores ACM Digital Library (Association for Computing
Machinery)
Chicago Complete Collection (University of Chicago)
Gale OneFile (Gale Cengage Learning)
IEEE Electronic Library (IEEE)
IGI Global (iGLibrary Plus)
ScienceDirect (Elsevier)
Project Muse (Johns Hopkins University)
SciTech Connect (Public Web)
SpringerLink (Springer)
Web of Science (Clarivate Analytics)
Wiley Online Library (Wiley - Blackwell Publishers)

Google Google
Google Scholar

Page et al. (2021) argumentaron que las fuentes de informacion son bastante
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diversas, y pueden incluir: (a) bases de datos (disponibles generalmente en linea); (b)
repositorios de documentos, tesis y disertaciones, pertenecientes muchas veces a
instituciones de educacion superior; (c) registros; (d) sitios web; () organizaciones
académicas y (f) listas de referencia de articulos ya publicados. En la Tabla 1 se han
incluido el uso de motores de busqueda (Google y Google Scholar), ya que estas
herramientas son muy utiles para ubicar estudios e investigaciones. Es de hacer notar que
también se hizo una busqueda manual en listas de referencia de articulos seleccionados,
ya que es una de las fuentes de informacion mencionada por Page et al. (2021).
Procedimientos

Estrategias de Busqueda

Como lo establecieron Moher et al. (2009) y Page et al. (2021), una revisioén
sistematica de calidad requiere de una definicion precisa de la metodologia empleada
para ubicar estudios e investigaciones que se analizaran. Para estos autores, la primera
estrategia de busqueda es seleccionar las palabras y frases que serviran como filtro para
buscar los estudios. Para los propositos de la presente investigacion, las palabras y frases
escogidas provinieron de: (a) las preguntas de investigacion, que indican las variables del
estudio y (b) los criterios de elegibilidad definidos previamente, que incluyen los criterios
de inclusién y exclusion.

Sobre las estrategias de busqueda, Liberati et al. (2009) y Page et al. (2021)
argumentaron que describir en detalle estas estrategias tiene dos ventajas. Una es que el
proceso de busqueda de estudios se hace mas claro y transparente para cualquier persona
que desee hacer una revision sistematica o meta analisis. Otra es que, en caso de querer

replicar la revision sistematica, el futuro investigador podra seguir la misma metodologia,
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lo que aumenta la posibilidad de comparar resultados y de actualizar la informacién que
se haya recabado anteriormente.

En consecuencia, la fase primera de las estrategias de busqueda consistio en la
identificacion de palabras y frases, relacionadas con las preguntas de investigacion y los
criterios de elegibilidad, para poder hacer una primera ubicacidn y seleccion de estudios.
Con este fin, se escogieron palabras y frases relacionadas con los focos de atencion de la
revision sistematica (ventajas del modelo de aula invertida, retos y limitaciones del
modelo de aula invertida, actividades educativas usadas en el modelo de aula invertida y
opiniones/percepciones de alumnos y profesores sobre el uso del aula invertida). Ademas,
se definieron sindnimos y otras palabras relacionadas con estas variables, para asegurar
una busqueda de estudios mas completa.

De igual manera, se decidio utilizar el asterisco (*) como comodin (wildcard en
inglés), que se usa con la raiz de una palabra para buscar caracteres desconocidos, asi
como palabras derivadas de esa raiz. Un ejemplo es el uso de la palabra “opin*”, que
genero resultados relacionados con la palabra opinion: opiniones, opina, opinan, opino,
opinaron, etc. También se usaron las comillas, en los casos de frases de dos palabras, con
el objeto de que el motor de busqueda o base de datos considerara esas palabras como un
solo elemento. Por ejemplo, “aula invertida” hizo una busqueda de esta frase como un
solo elemento, sin separarla en “aula” e “invertida”, que daria resultados no deseados.

En consecuencia, para la primera fase de las estrategias de busqueda, se
definieron las siguientes palabras, tanto en inglés como en espafiol, relacionadas con
ventajas del modelo de aula invertida, con su respectivo asterisco: ventaja*, mérito*,

virtud*, bondad*, utilidad, atributo*, advantage*, merit*, virtu*, goodness, utilit*,
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attribut®. En cuanto a la variable retos del modelo de aula invertida, se escogieron estas
palabras en espafiol y en inglés: reto*, desafi*, amenaza*, challenge*, threat*.

Para la variable limitaciones del modelo de aula invertida, se opt6 por las
palabras: limita*, restric*, traba*, barrera*, obstaculo*, inconveniente*®, limitati*,
restricti*, barrier*, obstacle*, inconvenien®. En cuanto a actividades educativas
realizadas en el aula invertida, se escogieron estas frases: “actividad* educativa*”,
“actividad™® instruccional*”, “tarea* educativa*”, “tarea* instruccional*”, “trabajo*
educativo®”, “trabajo* instruccional*”, “educational activit*”, “instructional activit*”,
“educational task™”, “instructional task*”, “educational work*”, “instructional work*”.

Finalmente, para opiniones o percepciones de alumnos y profesores sobre el
modelo de aula invertida, se utilizaron las siguientes frases en espafiol: “opinion* de
estudiante*”, “opinion* de alumno*”, “opinion* de aprendi*”, “percepcion* de
estudiante®”, “percepcion*® de alumno*”, “percepcion*® de aprendi*”, “opinion* de nifi*”,
“opinion* de joven*”, “percepcion* de nifi*”, “percepcion® de joven*”, “opinion* de
profesor®”, “opinion* de maestro*”, “opinion* de docente*”, “percepcion™® de
profesor®”, “percepcion® de maestro*”, “percepcion® de docente*”, “punto de vista de
estudiante®”, “punto de vista de alumno*”, “punto de vista de aprendi*”, “punto de vista
de profesor®”, “punto de vista de maestro*”, “punto de vista de docente*”. Las

b b
correspondientes frases en inglés seran: “student opinion*”, “learner opinion*”,
“children’s opinion*”, “youngters opinion*”, “young adults opinion*”, “teacher
opinion*”, “professor opinion*”, “educator* opinion*”, “teaching staff’s opinion*”,
“student perception*”, “learner perception*”, “children’s perception*®”, “youngters

perception®”, “young adults perception*”, “teacher perception*”, “professor
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perception®”, “educator® perception*”, “teaching staft’s perception*”, “student point of

%% <¢ 99 <

view”, “learner point of view”, “children’s point of view”, “youngters point of view”,

99 <¢ 99 <¢

“young adults point of view”, “teacher point of view”, “professor point of view”,
“educator* point of view”, “teaching staff’s point of view”.

Una vez que se definieron las palabras y frases que se utilizarian para ubicar las
fuentes bibliograficas, la segunda fase de las estrategias de busqueda consistié en agregar
a estas palabras y frases los operadores booleanos OR, AND y NOT. De acuerdo con
Alliant Libraries (s.f.) los operadores booleanos son palabras simples, usadas como
conjunciones, para combinar o excluir palabras claves en una btsqueda, cuyo fin es
obtener resultados méas enfocados y productivos. Seglin esta fuente, la ventaja de usar
estos operadores es que se ahorra tiempo y esfuerzo, al facilitar la eliminacion de
resultados no pertinentes al contenido de los estudios que se desea.

Como lo plante6 Allied Libraries (s.f.), el operador OR se utiliza para ampliar la
busqueda, al indicar que se desea ubicar elementos similares. Por ejemplo, si se usa la
frase ventaja™® OR mérito* OR virtud* OR bondad* OR utilidad OR atributo*, la
busqueda se ampliaria a cualquiera de estos términos, que son sinénimos de la palabra
ventaja.

Por su parte, el operador AND restringe la busqueda a un grupo de palabras, ya
que requiere que dos o mas términos aparezcan de manera simultanea en la busqueda
(Allied Libraries, s.f.). Es asi como usar la frase de busqueda ventaja®* OR mérito™* OR
virtud* OR bondad* OR utilidad OR atributo™ AND “modelo de aula invertida’ deberia

arrojar resultados en los que las palabras relacionadas con ventaja se relacionen con la

frase modelo de aula invertida, y no con otros conceptos o variables.
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En cuanto al operador NOT, Allied Libraries (s.f.) expresé que este operador
excluye ciertas palabras y frases, como los criterios de exclusion que se hayan planteado
en la revision sistematica. Por lo tanto, al usar la frase ventaja™ OR mérito* OR virtud*
OR bondad* OR utilidad OR atributo™ AND “modelo de aula invertida” NOT
“educacion primaria” NOT “educacion secundaria’, se esperarian obtener fuentes que
excluyan niveles educativos que no interesan al investigador.

En el Apéndice A se muestran las frases que se utilizaron para ubicar los articulos
de investigacion en este estudio. Se decidié hacer una busqueda separada por idioma
(inglés y espaiol), para facilitar la actividad.

La tercera fase de las estrategias de busqueda fue utilizar apropiadamente las
variadas fuentes de informacion de estudios publicados (las bases de datos, los motores
de busqueda y otras fuentes ya definidas). Al respecto, Andino (2022) separé el
procedimiento de acuerdo a las caracteristicas de las diferentes fuentes de informacion.
Por lo tanto, se decidid seguir el mismo proceso.

El procedimiento para usar las bases de datos fue:

1. Ir al modo Busqueda avanzada.

2. Insertar las palabras y frases de busqueda en cada linea que proporciono la
busqueda avanzada. Por ejemplo, para buscar articulos que se relacionaban con ventajas
del aula invertida, se usaron la primera linea para buscar ventaja™* y palabras sinonimas o
relacionadas, separadas por OR (ventaja* OR mérito* OR virtud* OR bondad* OR
utilidad OR atributo*). En la segunda linea se escribio AND y aula invertida y sus
sinonimos, separados por OR (AND “‘aula* invertida*” OR “clase* invertida*” OR

“aula* al revés” OR “clase™* al revés™). Para la exclusion de palabras y frases, se uso la
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tercera linea, comenzando por NOT (NOT liceo NOT instituto NOT “educacion
secundaria” NOT “escuela* secundaria*”, NOT escuela NOT “educacion primaria” NOT
“escuela* primaria*®”).

3. Las bases de datos permiten aplicar filtros a la biisqueda. En ese caso, se
seleccionaron los siguientes filtros que estuvieran disponibles: (a) ampliacion de la
busqueda a todo el texto (lo que implico ubicar las palabras y frases claves no sélo en el
titulo y el resumen); (b) busqueda de articulos a texto completo (full text); (c) limitar la
seleccion solo a investigaciones revisadas por pares (peer reviewed); (d) hacer una
busqueda para el periodo entre 2013 y 2023 y (e) limitar la busqueda a investigaciones
publicadas en inglés y espafiol. Como lo indicd Andino (2022), el filtro de idioma de
publicacion requeri6 una busqueda separada por idioma, ya que fue la manera de obtener
mejores resultados.

En cuanto a los motores de busqueda Google y Google Scholar, el procedimiento
fue algo diferente, ya que, segin MIT Libraries (s.f.), estos motores de busqueda
incorporan automaticamente el operador booleano AND. En este sentido, se propuso la
siguiente estrategia:

1. En la linea de busqueda que permiten estos motores de busqueda, se utilizaron
todas las palabras y frases de busqueda, sin incluir AND, pero usando OR y NOT.

2. Se activaron filtros como: (a) intervalo de afios entre 2013 y 2023, (b) idioma:
inglés/espanol y (c) exclusion de patentes y citas. Al igual que en otras bases de datos, se
realiz6 una busqueda separada por idioma.

Ademas de usar bases de datos y motores de busqueda, se aprovecharon las listas

de referencia de estudios que fueron pertinentes para los propositos del estudio. Como lo
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sefial6 Andino (2022), hacer una busqueda manual de estudios en estas listas podria dar
como resultado estudios que no estén en otras fuentes. Con este fin, el investigador
principal hizo una revision manual de la lista de referencia de estudios relevantes y
selecciono los estudios que fueron pertinentes. Estos estudios formaron parte del grupo
de articulos de investigacion que trabajo el panel de expertos con la Guia de valoracion
para los expertos.

Instrumentos

Para los fines de la presente revision sistematica, se usaron dos instrumentos: la
Guia de valoracion para los expertos y la Ficha de recoleccion de los datos. Ambos
instrumentos fueron desarrollados por Andino (2022) para su investigacion a nivel
doctoral en una universidad de Florida, Estados Unidos de América. Se obtuvo la
autorizacion para su uso en esta investigacion.

La Guia de valoracién para los expertos (Andino, 2022) es un instrumento en
espanol, disefiado para ser utilizado por un panel de expertos, con el fin de “determinar
la elegibilidad de los estudios que sean candidatos a formar parte de las fuentes de
informacion” (Andino, 2022, p. 76). El instrumento consta de cinco secciones: (a)
datos identificativos del estudio, como autor/es, afio de publicacion y titulo; (b)
descripcién de los participantes en la investigacion, (¢) escenario donde se hizo el
estudio, (d) tipo de investigacion y (e) contenidos especificos del estudio. Cada una de
estas partes contempla criterios de inclusion. Con ellos, los expertos tuvieron las
herramientas para seleccionar los estudios que fueron analizados para esta revision
sistematica. Para facilitar esta labor, para cada aspecto, el experto debid escoger entre

Siy NO, lo que corresponde a afirmar o negar si un criterio de inclusion estd o no
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presente en el documento analizado. De igual manera, el instrumento dispone de un
espacio en blanco, para comentarios del experto, en caso de ser necesario.

De acuerdo con Andino (2022), la Guia de valoracidn para los expertos paso
por un proceso de validacion de contenido, en el que se usaron cinco expertos del area
de educacion. Para lograr esta validacion, cada experto determind si el contenido y
redaccion eran adecuados para los fines del instrumento. Andino report6 que no se
hicieron modificaciones a la guia, ya que los expertos consideraron que el instrumento
tenia validez de contenido.

Para los fines de este estudio, la Guia de valoracion para los expertos se utilizd
en el formato original creado por Andino (2022). Los tnicos ajustes que se hicieron al
instrumento fueron cambiar el titulo de la investigacion y sustituir las variables
utilizadas por Andino por las variables del presente estudio.

Como ya se indic6 anteriormente, también se utilizé la Ficha de recoleccion de
los datos como instrumento. Esta ficha es un formato de extraccion de datos, escrito en
espanol, que fue utilizada para extraer contenidos especificos de los articulos de
investigacion que fueron seleccionados para esta revision sistematica. Con este fin, el
instrumento contiene los siguientes aspectos: autor/es del articulo, afio de publicacion
del documento, titulo del estudio, pais en el que se hizo la investigacion, cantidad y
tipo de participantes que intervinieron en el estudio, resumen de la metodologia
empleada para recolectar los datos, resumen/extracto de los resultados mas
importantes, conclusiones mas relevantes, resumen/extracto de las implicaciones de la
investigacion y recomendaciones mas relevantes. Para estos elementos, la ficha

suministré un espacio para volcar la informacion obtenida.
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Asi como se hizo para la Guia de valoracion para los expertos, este segundo
instrumento mantuvo el disefio original de Andino (2022). S6lo se modificaron las
variables del estudio, de acuerdo a los fines de la presente revision sistematica.
Procedimiento para la Seleccion de los Estudios

Con relacion a este procedimiento, Page et al. (2021) expresaron que la seleccion
de estudios para una revision sistematica es un proceso que consta de varios pasos.
Primero, se deben identificar los estudios potencialmente elegibles, utilizando para ello
los titulos de las publicaciones y los resimenes o abstracts. Posteriormente, se realiza
una evaluacion de los estudios candidatos, utilizando los criterios de inclusion y
exclusion previamente definidos.

De acuerdo con Page et al. (2021), el proceso de seleccion de estudios
potencialmente elegibles puede incluir tanto procesos automatizados (como busquedas en
bases de datos electronicas) como procesos manuales (un ejemplo es la revision de listas
de referencias). Asimismo, estos autores recomendaron que los investigadores describan,
de la manera més detallada posible, el proceso utilizado para decidir qué estudios incluir
y cuales excluir, para que los consumidores de la revision sistematica (investigadores,
docentes y autoridades educativas) puedan evaluar el proceso de seleccion y determinar
el potencial de errores.

En la presente revision sistematica se utilizé un diagrama de flujo sugerido por
Page et al. (2021), para la seleccion de fuentes (Figura 1). Este diagrama de flujo se baso
en el diagrama en espafiol propuesto por Moher et al. (2014). Como se puede ver en la
figura, este diagrama establece elementos y procedimientos que ayudan a reducir la

cantidad de estudios, a fin de que éstos sean idoneos para los fines de la investigacion.



Figura 1

Diagrama de flujo del proceso para la seleccion de los estudios

Ll

ZOoO—AQr»a—mH4Zmg—

ogrwmw— RO

Op»r0—"mzZzZ00 "~

paso 1 paso 2
Registros identificados de Registros adicionales de otras
bases de datos (n =) fuentes (n =)
paso 3

Numero de registros identificados tras eliminar duplicados (n =)

I

paso 4 paso 5
Registros cribados (n =) |:> Registros excluidos (n =)

y razones de exclusion

paso 6 paso 7
Articulos de texto completo |:> Articulos de texto
evaluados para su elegibilidad (n =) completo excluidos (n =)

y razones de exclusion

Zo—"wncoaozZ~

paso 8

Numero de estudios incluidos en la revision sistematica (n =)

Como se observa en la Figura 1, el proceso para la seleccion de los estudios a
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incluir en la revision sistematica se compuso de cuatro etapas: (a) identificacion de las
fuentes, (b) cribado, (c) analisis de la idoneidad de las fuentes, y (d) inclusion. Ademas,
esas cuatro etapas abarcaron ocho pasos: (a) registros identificados de bases de datos, (b)
registros adicionales de otras fuentes, (c) nimero de registros identificados tras la
eliminacion de los duplicados, (d) registros cribados, (e) registros excluidos y sus
razones, (f) articulos evaluados para su elegibilidad, (g) articulos excluidos y sus razones
de exclusion y (h) nimero de estudios incluidos para la revision sistematica.

La primera etapa, identificacion de fuentes bibliograficas, comenzé con la
eleccion de estudios aspirantes de las bases de datos preliminarmente identificadas (paso
1). Posteriormente, se ubicaron registros de otras fuentes (paso 2), por ejemplo, motores
de busqueda como Google y Google Scholar, asi como listas de referencias de estudios
que ya hubieran sido identificados. Finalmente se eliminaron todos los estudios
duplicados (paso 3), lo que proporciond un primer grupo de fuentes de bibliografia
identificadas antes del proceso de cribado. Es importante sefialar que el investigador
principal es quien llevé a cabo la etapa de identificacion de los estudios, y pudo contar
con su tutor como consultor en el proceso.

La segunda etapa del proceso de seleccion, llamada cribado, implicé la evaluacion
de los textos preseleccionados en la etapa anterior, para determinar cuéles de ellos eran
elegibles (paso 4) y cuales debian ser excluidos (paso 5). Para llevar a cabo esta
evaluacidn, se aplicaron criterios de exclusion, como la falta de disponibilidad del
articulo completo, el idioma diferente al espafiol o inglés y la fecha de publicacion
anterior a 2013. De esta manera, se obtuvo un grupo de textos preseleccionados. El

investigador principal fue el encargado de realizar esta segunda etapa con el apoyo de su
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tutor.

La tercera etapa de seleccion de las fuentes de informacion, llamada idoneidad,
implico el andlisis de los textos preseleccionados para determinar si eran adecuados y
valiosos para ser incluidos en la revision (pasos 6 y 7). Para esta etapa, se contd con un
panel de expertos compuesto por tres personas, capaces de leer en espafiol e inglés, que
utilizaron la Guia de Valoracion para Expertos para evaluar cada articulo de
investigacion, y determinar si cumplia con los criterios de inclusion. En este sentido, para
que los estudios fueran adecuados para esta investigacion, los expertos evaluaron cada
uno de ellos en relacidon con los siguientes aspectos y sus criterios de inclusion
correspondientes:

1. Participantes: los estudios debian incluir los siguientes participantes: alumnos y
profesores de educacion superior, de instituciones publicas y privadas, asi como de
centros de educacidn superior y otros similares. Por lo tanto, se excluyeron los estudios
en los que participaron alumnos o profesores que no pertenecieran al sistema de
educacion superior, por ejemplo, escuelas primarias, secundarias y bachillerato.

2. Escenarios de investigacion: los escenarios que se seleccionaron son aquellos
que se desarrollaron en el sistema de educacion superior, como pueden ser instituciones
publicas o privadas. También se incluyeron otros centros de ensefianza superior, cOmo
institutos tecnologicos de nivel superior y otros.

3. Tipos de estudios: los estudios que se incluyeron en la revision sistematica
fueron aquellos articulos y reportes de investigacion que habian sido previamente
publicados en revistas arbitradas. No se incluyeron tesis de maestria ni disertaciones

doctorales, por carecer de rigor en la publicacion, asi como tampoco se incluyeron
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ensayos y revisiones teodricas publicadas en paginas web o que hayan sido expuestos en
congresos o conferencias, sin haber sido publicados en revistas arbitradas. Otros tipos de
publicaciones que se excluyeron fueron los articulos autopublicados, asi como las tesis de
pregrado y cualquier articulo de investigacion que careciera de rigor cientifico.

4. Ubicacion geografica: con relacion a la ubicacion geografica de los estudios,
ningun pais o region geografica fue excluido. Por lo tanto, la ubicacidén geografica no se
considero un criterio de exclusion.

5. Disefos de investigacion: en la presente revision sistematica, se incluyeron
todos los articulos que cumplieron los criterios de inclusién mencionados, por lo que el
disefio de investigacion no fue un criterio de exclusion. Los estudios podrian ser de
cualquier tipo: cualitativo, cuantitativo o mixto.

Finalmente, la etapa inclusion, que es la Gltima del diagrama de flujo para la
seleccion de fuentes de informacion, consistio en tener un grupo de estudios que fueron
las fuentes de informacion a considerar en la revision sistematica (paso 8), y que fueron
producto del proceso de seleccion a través de los pasos 1 al 7 descritos previamente. Una
vez conformado el grupo de estudios, estos pasaron a ser el material bibliografico que se
utilizé para responder las preguntas de investigacion previamente planteadas.
Procedimiento para la Recoleccion de Datos

Page et al. (2021) expresaron que los investigadores que realizan revisiones
sistematicas deberan informar sobre los métodos utilizados para recopilar la informacion
de los estudios seleccionados, con el objetivo de que se puedan identificar posibles
errores en los datos obtenidos. Para la presente investigacion, se utilizo la Ficha de

Recoleccion de Datos, que ha sido descrita anteriormente, en la cual se recopilaron los
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datos necesarios para responder a las preguntas de investigacion planteadas. Es
importante sefalar que el investigador fue el responsable de llevar a cabo esta tarea, con
el apoyo de su tutor.

La Ficha de Recoleccion de Datos (FRD) contiene informacion sobre el autor/es,
afo de publicacion y titulo de cada estudio seleccionado. Aunado a lo anterior, este
instrumento permitid recopilar datos sobre el pais donde se realiz6 el estudio, el tipo y
numero de participantes en la investigacion y la metodologia utilizada. Estos datos se
utilizaron para describir los estudios incluidos en la presente revision sistematica.

Asimismo, la FRD también incluy6 informacion sobre los resultados obtenidos en
cada estudio, clasificando los datos por variable del estudio (ventajas del modelo de Aula
Invertida, retos y limitaciones, actividades que se realizan dentro y fuera del aula, y las
opiniones de profesores y estudiantes sobre el uso del Aula Invertida). Con la
informacion obtenida, se dio respuesta a las preguntas planteadas en el presente estudio:
(a) ¢ Cudles son las ventajas del uso del modelo de aula invertida en la educacion
superior?, (b) ;Cuales son los retos y limitaciones del modelo de aula invertida?, (c) ;Qué
actividades educativas, dentro y fuera del aula, se describen en la literatura, como parte
del modelo de aula investida?, (d) ;{Cuales son las opiniones de alumnos y profesores
sobre el uso del aula invertida en la educacion superior?, y (e) (Qué metodologia se ha
usado para investigar sobre el uso del aula invertida en la educacion superior?.

Ademas de los resultados de cada estudio que se incluyeron en la seccion
correspondiente, se recopilaron datos sobre las conclusiones mas importantes, las
implicaciones y las recomendaciones finales de los autores en cada investigacion. Se

esperaba que estas secciones pudieran proporcionar informacion adicional para responder
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a las preguntas de investigacion planteadas.
Riesgo de Sesgo

Newman y Gough (2020) argumentaron que evaluar la calidad de las revisiones
sistematicas tiene como foco de atencidén la minimizacion de posibles sesgos. El concepto
de riesgo de sesgo se aplica principalmente a los estudios de meta analisis, ya que estos
tienen el fin de producir una estimacién tnica del efecto de un procedimiento,
instrumento o tratamiento (Frampton et al., 2022). No obstante, la literatura muestra que
en las revisiones sistematicas también puede haber sesgo, en particular en cuanto a la
metodologia que emplea el investigador.

Uno de los riesgos de sesgo en revisiones sistematicas fue mencionado por
Drucker et al. (2016). Estos autores sugirieron que este tipo de estudios puede incurrir en
riesgo de sesgo como resultado de una serie de aspectos. Uno de ellos es que el reporte de
un estudio de revision sistematica puede contener sesgo si no se ha seguido una
metodologia estricta, con relacion a la obtencidn y presentacion de los datos. Con el fin
de minimizar este tipo de sesgo, en la presente revision sistematica se describid una
metodologia clara, detallada y precisa de los pasos que se dieron a lo largo del proceso de
investigacion. El objetivo es que cualquier investigador pueda replicar el estudio. En
particular, en el capitulo de metodologia se ha especificado, de manera completa y
formal, el proceso para seleccionar los articulos y analizar su contenido, con la ayuda de
dos instrumentos validos y ya usados en investigaciones previas.

Otra fuente de sesgo identificada por Drucker et al. (2016) es el procedimiento
utilizado para seleccionar el corpus de articulos que seran la fuente de informacion.

Segun estos autores, puede haber riesgo de sesgo si la revision sistematica no identifica
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todos los datos disponibles sobre un topico. Desafortunadamente, se considera que es
imposible que en una revision sistematica se obtengan todos los datos sobre un tema de
estudio, ya que habra limitaciones en diversos aspectos. Por ejemplo, el idioma en que
esta publicado un articulo puede ser un impedimento para utilizarlo como fuente de
informacion. Para mitigar este riesgo, en la presente investigacion se consideraron
estudios publicados en inglés y en espaiol, de los cuales el inglés es el idioma més
utilizado para publicar. De hecho, de acuerdo con la experiencia del investigador
principal en este estudio, la mayoria de los investigadores optan por publicar en revistas
internacionales, cuyo idioma principal es el inglés, independientemente del lugar en que
se haya realizado el estudio.

Drucker et al. (2016) argumentaron, de manera adicional, que el riesgo de sesgo
aumenta cuando la seleccion de las investigaciones recae solo en el investigador. Para
mitigar este riesgo, Page et al. (2021) recomendaron utilizar un panel de al menos dos
expertos, cuya labor sera escoger los estudios que se utilizaran en la revision sistematica.
Para el presente estudio, se decidi6 seguir el procedimiento empleado por Andino (2022),
quien reuni6 a un panel de tres expertos, quienes trabajaron “de manera independiente en
la seleccion de los reportes de investigacion” (p. 80). Ademas, como lo informd Andino,
“cualquier desacuerdo fue resuelto por el investigador principal y su tutor” (p. 80).
Limitaciones del Estudio

La presente revision sistematica tuvo una limitacién en cuanto a la recoleccion de
todos los estudios disponibles sobre el modelo de Aula Invertida, y se debe a que algunos
estudios se publicaron en idiomas distintos al espafol o al inglés, lo que impidi6 su

inclusion en la revision. Aunque se incluyeron estudios de todo el mundo y con diferentes
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metodologias para mitigar este riesgo, la no inclusion de publicaciones escritas en idioma
diferente al inglés o al espafiol limito6 la inclusion de estudios relevantes.

Otra limitacion del estudio es que solo se consideraron los que habian sido
revisados por pares y publicados como articulos de investigacion. Esto significa que se
excluyeron los estudios que fueron autopublicados, estuvieran disponibles en sitios web
personales de autores o no hubieran pasado por un proceso de seleccion y aprobacion.
Ademas, también se excluyeron las investigaciones que solo se habian presentado en
conferencias o congresos, asi como los trabajos de grado. Esto trajo como consecuencia
la exclusion de estudios que pudieran haber proporcionado informacion valiosa sobre las
variables del estudio.

Por otro lado, en la presente investigacion se limit6 la revision a estudios
publicados entre 2013 y 2023, lo que significa que se excluyeron los estudios publicados
antes de ese periodo. Ademas, es posible que no se incluyeran los estudios que estuvieran
en proceso de publicacion pero que ya tuvieran resultados, que generalmente se presentan
en congresos y otros eventos similares, como avances de investigacion.

Una limitacién adicional de la investigacion fue el tiempo disponible para realizar
la revision sistematica, debido a que se disponia de un periodo corto para recolectar y
analizar los datos. En este sentido, la recoleccion de informacion de cada estudio, una vez
que se conocio el grupo de articulos que se utilizaria (n = 207), fue llevada a cabo por el
investigador principal, con el apoyo de su tutor. Esto significa que se utilizé un panel de
expertos para la seleccion de los estudios, pero no para escoger el contenido de cada
estudio que se utilizo para responder las preguntas de investigacion. Esto pudiera

aumentar el riesgo de sesgo de los resultados del estudio.
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Finalmente, aunque lo comentado en el parrafo anterior pudiera haber aumentado
la posibilidad de que se perdiera informacion relevante, Page et al. (2021) argumentaron
que el uso de solamente un revisor del contenido de los textos es una forma eficiente de
utilizar el tiempo y los recursos para realizar una revision sistematica. Para mitigar este
riesgo, el tutor del investigador principal superviso el proceso de recoleccion de datos de
cada estudio y reviso aleatoriamente una muestra de los articulos para asegurarse de que
se hubiera extraido todo el contenido util.

Delimitaciones del Estudio

Por razones que se presentan a continuacion, se tomaron decisiones que afectaron
el alcance de esta investigacion. En primer lugar, la revision sistematica se limito6 a los
estudios publicados en inglés o espafiol, debido a que son los idiomas que domina el
investigador y el panel de expertos que se conformo para la seleccion de los estudios. En
segundo lugar, no se incluyeron estudios que solo se hubieran presentado en congresos o
eventos nacionales o internacionales y que no se hubieran publicado. Esta decision se
tomo para garantizar que los estudios seleccionados hubieran pasado por un proceso de
revision riguroso y aceptacion por pares, como es el caso de las investigaciones
publicadas en revistas arbitradas.

Ademas, la revision sistematica no incluy6 estudios publicados antes de 2013.
Esta fecha se establecid en funcion de la publicacion del libro Flip your classroom:
Reach every student in every class every day de Bergmann y Sams (2012). Ademas, se
decidio6 establecer un limite de afios para las publicaciones, y se considero incluir sélo los
estudios realizados entre 2013 y 2023, lo que significa que se incluyeron los tltimos 10

afos de investigaciones sobre el tema de estudio, lo que se considera un periodo
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suficientemente amplio y a la vez no tan largo para considerar obsoleta la informacion
recolectada.

Otra delimitacion es que la revision sistematica se enfoco en estudios aplicados en
educacion superior, incluyendo universidades publicas y privadas, asi como centros de
estudios de educacion superior. Por lo tanto, quedaron excluidos los sistemas de
educacion basica, media superior, o su equivalente en otras regiones y paises, como

fueron preescolar, primaria, secundaria y bachillerato.
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Capitulo 4: Resultados

En el presente capitulo se hace la presentacion de los resultados obtenidos a partir
de la revision sistematica. Se inicia con una descripcion del proceso llevado a cabo en la
fase de Recuperacion de los estudios y sus resultados, después de aplicar el diagrama de
flujo PRISMA 2020. Posteriormente se describen las caracteristicas de los estudios
seleccionados para llevar a cabo la revision sistematica. Por ultimo, se hace una
presentacion de los hallazgos, con base en cada una de las preguntas de investigacion.
Recuperacion de los Estudios

Para poder obtener un corpus de estudios relevantes, que dieran respuesta a las
preguntas de investigacion, se uso el diagrama de flujo PRISMA 2020 (Page et al., 2021).
En cuanto a las fuentes de informacion, se utilizaron los siguientes proveedores y bases
de datos: EBSCOhost (Academic Search Premier, Ageline, Education Source, ERIC,
Fuente Académica Premier), ProQuest (Applied Social Sciences Index & Abstracts,
Computer Science Database, ProQuest Central, ProQuest Education Database,
Psychology Database), ACM Digital Library, Chicago Complete Collection, Gale
OneFile , IEEE Electronic Library, IGI Global, ScienceDirect, Project Muse, SciTech
Connect, SpringerLink, Web of Science y Wiley Online Library.

La Figura 2 muestra los resultados obtenidos en las diversas etapas y fases del
diagrama de flujo PRISMA 2020 (Page et al., 2021). Para la fase de Identificacion, se
obtuvo un total de 53.616 estudios (paso 1), luego de utilizar los términos de busqueda
definidos previamente (Apéndice A). No se utilizaron fuentes adicionales (paso 2), como
las listas de referencia de estudios previos o los buscadores Google y Google Scholar,

debido a que se consider6 que la cantidad de estudios identificados era suficiente.



Figura 2

Resultados de la Aplicacion del Diagrama Prisma 2020.
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Se encontraron 134 articulos duplicados. Luego de su eliminacion, el nimero de
estudios seleccionados se redujo a 53.482 (paso 3).

En la etapa 2 (Cribado), del total de estudios cribados (53.482, paso 4), se
eliminaron aquellos que no cumplian los criterios de seleccion establecidos previamente
(53.151, paso 5). Estos criterios de seleccion tenian relacion con la disponibilidad del
estudio, el idioma y la fecha de la publicacion, y la informacion proporcionada en los
articulos. De manera detallada, en esta etapa de cribado los criterios de inclusion fueron:
(a) articulos disponibles a texto completo, (b) estudios en idioma inglés y espafol, (c)
articulos publicados entre 2013 y 2023 y (d) estudios que aportaran informacién sobre al
menos una de las siguientes variables de investigacion: ventajas del uso del modelo de
aula invertida en la educacion superior, retos y limitaciones del modelo de aula invertida,
actividades educativas dentro y fuera del aula y opiniones de alumnos y profesores sobre
el uso del aula invertida en la educacion superior. La aplicacion de estos criterios de
inclusion dio como resultado un total de 331 estudios (paso 6), que pasaron a la siguiente
etapa.

La etapa 3 (Idoneidad) consistio en usar un panel de tres expertos, para analizar
cada uno de los articulos de investigacion seleccionados en la etapa anterior (331
investigaciones). Estos expertos determinaron la idoneidad de estos estudios para los
propositos de la revision sistemadtica, con base en los criterios de inclusion establecidos
previamente, en cuanto a participantes, escenario de la investigacion, tipo de
investigacion e informacion ofrecida sobre las variables del estudio. De acuerdo con la

opinion de los expertos, 124 estudios no fueron idoneos, por lo que se excluyeron (paso
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7). En consecuencia, el numero de estudios incluidos en la revision sistematica fue de 207
investigaciones. De estos estudios, 180 fueron publicados en inglés y 27 en espaifiol. El
listado de referencias de los 207 articulos se presenta en el Apéndice B.

Caracteristicas de los Estudios Incluidos

Las caracteristicas de los 207 estudios seleccionados para la revision sistematica
se encuentran en el Apéndice C. Para este estudio, se incluyeron estudios publicados
entre 2013 y 2023. De estos afos, los que tuvieron un mayor niimero de publicaciones
relevantes para la revision sistematica fueron 2019 (32 estudios, 15.45% del total), 2020
(34 estudios, 16.42% del total) y 2021 (30 estudios, 14.49% del total), lo que representa
el 46.37% del total de articulos seleccionados para la presente investigacion.

Con relacion a los paises en donde se llevaron a cabo los estudios, se encontré que
Estados Unidos es el pais con mayor nimero de investigaciones (n = 40), seguido de
Espana (n = 27), Turquia (n = 23) y China (n = 12). Respecto a la frecuencia de paises
por continente, se tiene que de Africa se seleccionaron 2 estudios, que corresponden al
4.54% del corpus, de América 10, que equivalen al 22.72% del corpus, de Asia 18,
equivalentes al 40.90% del corpus, de Europa 12, que corresponden al 27.27% del
corpus, y de Oceania 2, lo que equivale al 4.54% del corpus.

En cuanto a la cantidad de estudios por continente, se tuvo como hallazgo que de
Europa se seleccionaron 70 estudios, lo que equivale al 33.82% del corpus, seguido de
América con 63 estudios (30.42% del corpus), después Asia con 62 estudios, que
representan el 29.95% del corpus, Oceania con 10 estudios, que equivalen a 4.83% del
corpus y finalmente Africa con solamente 2 estudios, que representan el 0.97% del

corpus. La informacion detallada por paises se puede consultar en el Apéndice D.
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El enfoque metodologico es importante para obtener informacion que dé respuesta
a las preguntas de investigacion. En este sentido, de los 207 estudios seleccionados, 41
son de tipo cualitativo, 60 de tipo cuantitativo y 106 son estudios mixtos, es decir, que
recogen informacion por medio de instrumentos de recogida de datos para analizarla
cuantitativamente y cualitativamente. En porcentajes se tiene que el 19.8% son
cualitativos, 29% cuantitativos, y 51.2% estudios mixtos.

En cuanto al tema de participantes en los estudios seleccionados, se encontrd que
en las investigaciones cualitativas el nimero de participantes fue entre 3 (Alebrahim &
Ku, 2019) y 6.010 (Khanova et al., 2015). Por su parte, en los estudios cuantitativos, el
numero de participantes abarco desde 12 (Girgis & Miller, 2017) en Canada hasta 1800
(Onajah et al., 2019) en Nigeria. De estos estudios, también, sobresalen por el nimero de
participantes los estudios de Price y Walker (2021) en Reino Unido, con 1.705
participantes, Villalba et al. (2018) en Espafia, con 625 participantes, y Mengual-Andrés
et al. (2020) en Espaiia, con 607 participantes. Finalmente, con relacion a los estudios
mixtos, se tiene que el rango de participantes va desde 3 (Akbel, 2018) realizado en
Turquia, hasta 1500 (Sun, 2019) realizado en China. Otros estudios mixtos sobresalientes
son el de Clark et al. (2018), llevado a cabo en los Estados Unidos, con 506 participantes,
el de Robinson et al. (2020), realizado en los Estados Unidos, con 459, y el de Monjaraz-
Salvo et al. (2022), llevado a cabo en Pert, con 442 participantes.

Los instrumentos de recogida de datos es un punto importante que se debe de
abordar para conocer cudles fueron los instrumentos utilizados. Es importante sefialar que
un estudio puede hacer uso de varios instrumentos para la recoleccion de datos, por lo

que los nimeros que se presentan suman mas de 207, debido a la utilizacion de varios
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instrumentos. De los 207 estudios seleccionados, los instrumentos mas utilizados fueron
el cuestionario (118 investigaciones), la encuesta (69 investigaciones), la entrevista (61
investigaciones) y la observacion (14 investigaciones). De manera especifica por tipo de
investigacion, de los estudios cualitativos, 3 de ellos usaron la observacion, 20 la
entrevista, 14 la encuesta y 8 el cuestionario. Con respecto a los estudios cuantitativos, 47
usaron el cuestionario como instrumento, 12 la encuesta, y 2 la observacion. Finalmente,
en los estudios mixtos los instrumentos que se utilizaron fueron el cuestionario (63
estudios), la encuesta (41 estudios), la entrevista (45 estudios) y la observacion (10
estudios).

En cuanto a la informacidon que proporcionaron los estudios seleccionados, con
relacion a las cinco variables de la investigacion, se encontrd que esta informacion es
muy amplia. Es importante sefalar que todos los estudios aportaron informacion para la
quinta variable (metodologia usada para investigar sobre el aula invertida), lo que tiene
sentido porque todos eran articulos de investigacion y estaban completos. Respecto a la
primera variable del estudio (ventajas del modelo de aula invertida), se encontr6 que 194
de los 207 estudios proporcionaron informacion sobre este aspecto, lo que equivale a un
93.72% del corpus. Para la segunda variable (retos y limitaciones del modelo de aula
invertida), 150 estudios proveyeron informacion al respecto, que equivale al 72.46% del
corpus. En cuanto a la tercera variable (actividades en el modelo de aula invertida), 182
estudios aportaron informacion sobre esta variable, lo que corresponde al 87.92% del
corpus. A su vez, para la cuarta variable (opiniones de estudiantes y profesores sobre el
modelo de aula invertida), 134 estudios aportan informacion, lo que equivale al 74.88%

del corpus.
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Finalmente, se tuvo como hallazgo que todos los estudios aportaron informacion
sobre mas de una variable. En este sentido, de los 207 estudios seleccionados para la
revision sistematica, 6 dieron informacion sobre dos de las variables, 38 sobre 3
variables, 66 sobre cuatro variables, y 97 sobre las cinco variables.

Resultados Relacionados con las Preguntas de Investigacion
Resultados para la Primera Pregunta de Investigacion

La primera pregunta de investigacion se referia a conocer las ventajas del uso del
Modelo de Aula Invertida en la Educacion Superior. Como se informd en la seccion
anterior, 194 estudios (93.72% del corpus) proporcionaron informacion sobre este
aspecto.

Una de las ventajas que reportaron los investigadores es que el modelo de aula
invertida mejora el aprendizaje de los estudiantes. Esta ventaja fue mencionada en 54
estudios (Alebrahim y Ku, 2019; Amira et al., 2019; Baytiyeh, 2017; Betty et al., 2020;
Calvopina et al., 2022; Campillo-Ferrer y Miralles-Martinez, 2021; Chien y Hsieh, 2018;
Chi-Jen y Gwo-Jen, 2017; Clark et al., 2018; Colin Flores, 2023; Coyne et al., 2017;
Dariyemez, 2023; Evseeva y Solozhenko, 2015; Flores et al., 2016; Fuentes Cabrera et
al., 2020; Girgis y Miller, 2017; Giuliano y Moser, 2016; Goedhart et al., 2019; Gonzales
Fernandez y Huerta Gaytéan, 2019; Gopalan et al., 2022; Herndndez-Suarez et al., 2020;
Huynh y Nguyen, 2019; Jian, 2019; Keith, 2016; Kvashina y Martynkio, 2016; Long et
al., 2017; Long et al., 2020; Lu et al., 2023; Ma et al., 2018; Matich-Maroney y Moore,
2016; Meisa y Ngussa, 2022; Melo y Sanchez, 2017; Mengual-Andrés et al., 2020;
Nguyen et al., 2019; Noroozi et al., 2020; Olivan et al., 2019; Onojah et al., 2019; Polat y

Karabat, 2022; Price y Walker, 2021; Reyes-Parra et al., 2018; Ruiz-Jiménez et al., 2022;



85

Saba et al., 2019; Salcines-Talledo et al., 2019; Sanchez-Rivas et al., 2019; Sandhu et al.,
2021; Shaarani y Bakar, 2021; Sosa Diaz et al., 2021; Sun, 2019; Wang et al., 2019;
Yang et al., 2021; Yildirim, 2017; Yin, 2020; Young et al., 2021 y Zawilinski et al.,
2020).

Sobre esta ventaja, Baytiyeh (2017) encontr6 que el modelo de aula invertida
enriquecio la experiencia de aprendizaje de los estudiantes y les ayudoé a desarrollar
habilidades blandas necesarias para tener €xito en un curso de disefio web. Por su parte,
Goedhart et al. (2019) tuvieron como hallazgo que los estudiantes valoraron
especialmente la combinacion de aprendizaje personalizado antes de la clase y
actividades en el aula que facilitaron un aprendizaje mas profundo. De igual manera,
Sandhu et al. (2021) expresaron que el modelo de aula invertida fomento el habito de
estudio autonomo entre los estudiantes, lo que mejord notablemente su aprendizaje.

Otra ventaja reportada por los investigadores es el aumento de la participacion de
los estudiantes en el aula. Esta ventaja fue mencionada en 64 estudios (Akram et al.,
2021; Amira et al., 2019; Anderson et al., 2014; Aslan, 2020; Baytiyeh, 2017; Birbal &
Hewwitt-Bradshaw, 2016; Caligaris et al., 2016; Cardoso Espinosa, 2020; Chan et al.,
2020; Chang, 2020; Chiang & Chen, 2017; Chi-Jen & Gwo-Jen, 2017; Chivata &
Oviedo, 2018; Choe & Seong, 2016; Cil, 2021; Counselman-Carpenter, 2017; Coyne et
al., 2017; Diaz Martinez et al., 2017; Doman & Web, 2017; Donovan & Lee, 2015; Doo,
2021; Elmaadaeay, 2018; Erdogan & Akbaba, 2017; Flores et al., 2016; Fuentes Cabrera
et al., 2020; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Girgis & Miller, 2017; Goedhart et al., 2019;
Gostelow et al., 2018; Hamid, 2016; Hoshang et al., 2021; Huynh & Nguyen, 2019; Kava

& Yildirim, 2022; Khanova et al., 2015; Khasanah & Anggoro, 2022; Kurup &
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Sendlewski, 2020; Lu et al., 2023; Makruf et al., 2021; Matich-Maroney & Moore, 2016;
Melo y Sanchez, 2017; Mendafia-Cuervo & Lopez-Gonzalez, 2021; Ngee Mok, 2014;
Nikitova et al., 2019; Onojah et al., 2019; Prashar, 2015; Price & Walker, 2021; Reinoso
et al., 2021; Reyes-Parra et al., 2018; Ros & Rodriguez Laguna, 2021; Ruiz-Jiménez et
al., 2022; Sanchez-Rivas et al., 2019; Schmeisser & Medina-Talavera, 2017; Scott et al.,
2016; Shaarani & Bakar, 2021; Sun, 2019; Swinburne et al., 2017; Talan & Gulsecen,
2019; Wang et al., 2019; Xiu & Thompson, 2020; Yaiez et al., 2023; Yin, 2020;
Zainuddin & Attaran, 2016; Zawilinski et al., 2020; Zhu & Xie, 2018).

De manera especifica, y a manera de ejemplo, Akram et al. (2021) tuvieron como
hallazgo que el modelo de aula invertida fomenté una mayor participacién de los
estudiantes, asi como una comunicacion mas profunda y enriquecedora entre los
estudiantes y los profesores. En este mismo orden de ideas, Gaviria Rodriguez et al.
(2019) encontraron que la metodologia del aula invertida permitié a algunos estudiantes
entender mejor los temas y participar mas activamente en las actividades propuestas. De
manera similar, Nikitova et al. (2019) expresaron que las actividades interactivas, como
casos web, busquedas web y materiales de audio y video no adaptados, eran muy
efectivas para fomentar la participacion de los alumnos, ya que estos se sentian muy
motivados a expresar sus ideas.

Una ventaja adicional del modelo de aula invertida se relaciona con un aumento
del rendimiento de los alumnos. En este sentido, 39 de los estudios analizados obtuvieron
datos sobre este aspecto (Al-Amri, 2022; Amira et al., 2019; Calvopina et al., 2022; Chan
et al., 2021; Chen et al., 2020; Chi-Jen & Gwo-Jen, 2017; Coyne et al., 2017; Deshpande

et al., 2020; Evseeva & Solozhenko, 2015; Flores et al., 2016; Girgis & Miller, 2017,
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Giuliano & Moser, 2016; Hamid, 2016; He et al., 2019; Hernandez-Suarez et al., 2020;
Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Huynh & Nguyen, 2019; Kava & Yildirim, 2022;
Krahenbuhl, 2017; Kugler et al., 2019; Kvashina & Martynkio, 2016; Murat et al., 2021;
Nhac, 2022; Olivan et al., 2019; Onojah et al., 2019; Polat & Karabat, 2022; Rizos et al.,
2023; Roohani & Rad, 2022; Salcines-Talledo et al., 2019; Sanchez-Rivas et al., 2019;
Sandhu et al., 2021; Santikarn & Wichadee, 2018; Schmeisser & Medina-Talavera, 2017;
Sosa Diaz et al., 2021; Yalcin, 2023; Yanez et al., 2023; Yin, 2020; Yong et al., 2021;
Young et al., 2021).

Por ejemplo, Chi-Jen y Gwo-Jen (2017) concluyeron que el enfoque de
aprendizaje invertido basado en una comunidad en linea y el uso de tecnologias moviles
mejord la competencia oral de los estudiantes en inglés. Asimismo, Deshpande et al.
(2020) encontraron que los estudiantes informaron un mayor disfrute y una disminucion
del aburrimiento en el curriculo de aula invertida en comparacion con el curriculo basado
en conferencias, lo que los llevo a obtener puntajes significativamente mas altos en
preguntas de casos clinicos. Otro ejemplo es la investigacion de Kava y Yildirim (2022),
ya que uno de sus hallazgos fue que los datos cualitativos obtenidos a través de las
entrevistas semiestructuradas indicaron que el modelo de clase invertida ayudo6 a los
estudiantes a comprender mejor los conceptos del curso.

Otra ventaja fue la mejora del compromiso con el aprendizaje y la satisfaccion de
los estudiantes. Esta ventaja se evidencio en 55 de los estudios (Aguayo et al., 2019;
Alkhalidi, 2020; Antequera, 2021; Baytiyeh, 2017; Caligaris et al., 2016; Cardoso
Espinosa, 2020; Chang, 2020; Chiang & Chen., 2017; Chiang & Wu, 2021; Chi-Jen &

Gwo-Jen, 2017; Chivata & Oviedo, 2018; Clark et al., 2018; Colin Flores, 2023;
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Counselman-Carpenter, 2017; Del Arco Bravo et al., 2019; Deshpande et al., 2020;
Doman & Web, 2017; Donovan & Lee, 2015; Doo, 2021; Elmaadaeay, 2018; Fisher et
al., 2017; Fuentes Uribe et al., 2022; Girgis & Miller, 2017; Green, 2015; Hamid, 2016;
He et al., 2019; Holm et al., 2022; Hoshang et al., 2021; Khanova et al., 2015; Kurup &
Sendlewski, 2020; Makruf et al., 2021; Matich-Maroney & Moore, 2016; &Melo y
Sanchez, 2017; Nikitova et al., 2019; Olivan et al., 2019; Prashar, 2015; Price & Walker,
2021; Rizos et al., 2023; Ros & Rodriguez Laguna, 2021; Saba et al., 2019; Sabale &
Chowdary, 2020; Sanchez-Rivas et al., 2019; Santikarn & Wichadee, 2018; Scott et al.,
2016; Scovotti, 2016; Shaarani & Bakar, 2021; Sosa Diaz et al., 2021; Swinburne et al.,
2017; Talan & Gulsecen, 2019; Wang et al., 2019; Yang et al., 2021; Yaiiez et al., 2023;
Yin, 2020; Zainuddin & Attaran, 2016; Zhu & Xie, 2018).

En este sentido, Yin (2020) report6 que los participantes en su estudio expresaron
una mayor satisfaccion general con el curso después de la implementacion del aula
invertida. Ademas, se observo un aumento en el compromiso de los estudiantes en el
proceso de aprendizaje y estos se sintieron mas motivados. Por su parte, Talan y
Gulsecen (2019) informaron que los estudiantes que habian participado en actividades de
aula invertida, como grupo experimental, expresaron una mayor satisfaccién con el método
de aprendizaje combinado utilizado. De manera particular, los estudiantes expresaron su
satisfaccion con las actividades fuera del aula, que los prepararon para las sesiones en
clase. Otro ejemplo es la investigacion de Sabale y Chowdary (2020). Estos
investigadores reportaron que la mayoria de los estudiantes tuvieron una respuesta
positiva hacia el modelo de ensefanza invertida y consideraron que era una forma

practica de aprender medicina comunitaria.
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Otras ventajas reportadas en las investigaciones revisadas fueron la flexibilizacion
de los procesos educativos y el fomento del trabajo colaborativo. Sobre estas ventajas, se
encontrd que 69 estudios se refirieron a ellas (Akram et al., 2021; Al-Amri, 2022; Amira
et al., 2019; Antequera, 2021; Birbal & Hewwitt-Bradshaw, 2016; Caligaris et al., 2016;
Calvopina et al., 2022; Cardoso Espinosa, 2020; Chan et al., 2021; Chan et al., 2020;
Chen et al., 2023; Chiang & Wu, 2021; Chien & Hsieh, 2018; Chivata & Oviedo, 2018;
Colin Flores, 2023; Coyne et al., 2017; Davenport, 2018; Dianati et al., 2022; Dusenbury
& Olson, 2019; Evseeva & Solozhenko, 2015; Fisher et al., 2020; Fisher et al., 2017;
Flores et al., 2016; Frydenberg, 2013; Fuentes Cabrera et al., 2020; Fuentes Uribe et al.,
2022; Galway et al., 2015; Girgis & Miller, 2017; Giuliano & Moser, 2016; Gostelow et
al., 2018; Hernandez-Silva & Flores, 2017; Hernandez-Suarez et al., 2020; Hui-Chun &
Shwu-Ching, 2021; Hung et al., 2017; Keith, 2016; Kurup & Sendlewski, 2020; Long et
al., 2020; Lu et al., 2023; Makruf et al., 2021; Matich-Maroney & Moore, 2016;
McCarthy, 2016; &Melo y Sanchez, 2017; Monjaraz-Salvo et al., 2022; Ng, 2019; Ngee
Mok, 2014; Nguyen et al., 2019; Nielsen, 2023; Nouri, 2016; Onojah et al., 2019; Perera
& Silva, 2017; Polat & Karabat, 2022; Price & Walker, 2021; Reyes-Parra et al., 2018;
Rizos et al., 2023; Ruiz-Jiménez et al., 2022; Sabale & Chowdary, 2020; Scott et al.,
2016; Shaarani & Bakar, 2021; Sosa Diaz et al., 2021; Staddon, 2022; Sun, 2019;
Swinburne et al., 2017; Talan & Gulsecen, 2019; Villalba et al., 2018; Wang et al., 2019;
Wu et al., 2017; Yesilcinar, 2019; Yildirim, 2017; Zainuddin & Attaran, 2016).

De manera especifica, Reyes-Parra et al. (2018) enfatizaron que el uso de recursos
educativos fuera del aula, que se proporcionaron para que los estudiantes los revisaran de

manera autonoma, resultaron ser un factor importante en la implementacion de la
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estrategia de aula invertida. Esto fue debido a que la colaboracion en las actividades de
aula posteriores aumento significativamente. Asimismo, Nielsen (2023), refiriéndose a la
flexibilizacion de los procesos educativos, encontr6 que los estudiantes valoraron
positivamente la libertad y flexibilidad que les brindaba el formato, asi como la capacidad
de trabajar a su propio ritmo. Otro estudio que sirve de ejemplo para estas ventajas es el
llevado a cabio por Kurup y Sendlewski (2020). Estos investigadores tuvieron como
hallazgo que la mayoria de los residentes médicos que participaron en su investigacion
indicaron que preferian el formato de aula invertida y disfrutaban trabajar en grupos.
Ademas, tanto los residentes como los profesores consideraron que la interaccion y el
aprendizaje de los estudiantes eran mas altos en las sesiones de aula invertida en
comparacion con las conferencias tradicionales, debido a las actividades en las que los
alumnos debian trabajar de manera colaborativa.

Ademas de lo comentado anteriormente, los estudios analizados proporcionaron
informacion sobre otras ventajas, como la disponibilidad del material en cualquier
momento (Aguayo et al., 2019; Akram et al., 2021; Al-Amri, 2022; Davenport, 2018;
Heringer et al., 2019; Staddon, 2022; Yesilcinar, 2019). Asimismo, otros autores
sefialaron que otra ventaja es el empoderamiento de los estudiantes hacia el aprendizaje
(Fisher et al., 2020; Lee, 2021; Mok, 2014; Ngee Mok, 2014). Finalmente, otra ventaja
que manifestaron los investigadores en 20 de los estudios, tiene que ver con la mejora en
la comunicacion entre compafieros y con los profesores (Aguayo et al., 2019; Akram et
al., 2021; Al-Amri, 2022; Ata et al., 2021; Cardoso Espinosa, 2020; Cardoso Espinosa,
2022; Choe & Seong, 2016; Dariyemez, 2023; Erdogan & Akbaba, 2017; Evseeva &

Solozhenko, 2015; Flores et al., 2016; Fuentes Uribe et al., 2022; Gonzales Fernandez &
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Huerta Gaytan, 2019; Gostelow et al., 2018; Koponen, 2019; Lu et al., 2023; Makruf et
al., 2021; Monjaraz-Salvo et al., 2022; Saba et al., 2019; Zainuddin & Attaran, 2016).
Resultados Relacionados con la Segunda Pregunta de Investigacion

La segunda pregunta de investigacion se relacionaba con los retos y limitaciones
del Modelo de Aula Invertida. Con relacion a esta pregunta, 150 estudios escogidos para
esta revision sistematica aportaron informacion sobre ese aspecto del estudio. Algunos de
los retos y limitaciones tienen que ver con la falta de infraestructura académica, con la
falta de preparacion de los profesores, con la dificultad a adaptarse al nuevo modelo de
trabajo, al tiempo invertido para la creacion de materiales y resistencia al cambio, por
parte de los profesores.

El tiempo que se requiere para llevar a cabo el modelo de aula invertida fue uno
de los retos mencionados. En ese sentido, 64 estudios mencionaron este aspecto como un
reto y/o limitacidn para el estudiante o para el profesor.

Con relacion a los estudiantes, los estudios se refirieron a la carga de trabajo que
aumenta, cuando los alumnos tienen que ver materiales multimedia fuera del aula,
ademas de las actividades que deben realizar cuando estan en el aula. En este sentido, 27
estudios mencionaron este reto/limitacion (Aizpuro y Diaz-Bravo, 2021; Cabi, 2018;
Cagande & Jugar, 2018; Cakiroglu et al., 2020; Caligaris et al., 2016; Chan et al., 2020;
Chien & Hsieh, 2018; Choi & Lee, 2018; Deshpande et al., 2020; Doman & Web, 2017;
Dominguez Rodriguez & Palomares Ruiz, 2020; Doo, 2021; Gasmi, 2016; Gostelow et
al., 2018; Green, 2015; Hernandez-Silva & Flores, 2017; Hernandez-Suarez et al., 2020;
Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Hyttinen & Suhonen, 2022; Kugler et al., 2019; Lee,

2021; Lu et al., 2023; Nielsen, 2023; Rachmawati et al., 2019; Sosa Diaz & Palau Martin,
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2018; Zain-Alabdeen, 2017; Zainuddin & Attaran, 2016).

Por ejemplo, en el estudio dirigido por Gostelow et al. (2018), algunos estudiantes
comentaron que el modelo implica una gran carga de trabajo, por lo que deben equilibrar
muchas cosas para poder cumplir con las lecturas previas y lecturas de seguimiento. Por
otra parte, Hernandez-Silva y Flores (2017) recogieron comentarios de estudiantes en
relacion a que el aula invertida dependia mucho del tiempo fuera de clases, y esa carga de
trabajo extra dificultaba poder llevar otras materias al mismo tiempo.

Finalmente, el estudio llevado a cabo por Hyttinnen y Suhonen (2022) resalté que
el énfasis en el aula invertida se centra en el estudio independiente, y el modelo funciona
para los estudiantes si tienen suficiente tiempo para concentrarse en sus estudios. En este
sentido, algunos estudiantes sefialaron que el modelo: (a) enfatiza el estudio
independiente propio; (b) funciona si se dispone de tiempo para buscar informacion
durante horas; (c) requiere de la participacion constante de los estudiantes durante el
curso y (d) exige que los estudiantes tomen la iniciativa y trabajen duro para ubicar la
bibliografia necesaria, lo cual lleva tiempo e implica mucha carga de trabajo. Por lo tanto,
para algunos estudiantes, el aula invertida no es necesariamente la forma mas efectiva de
estudiar, puesto que requiere mucha iniciativa por parte del estudiante para buscar
informacion sobre legislacion y estudios de casos.

En cuanto a los profesores, las investigaciones también indican que los docentes
se ven afectados por el incremento de tiempo para poder desarrollar actividades y
materiales, dentro y fuera de clase. En este caso, 18 estudios hicieron referencia a este
aspecto para la implementacion del modelo de aula invertida (Aizpuro & Diaz-Bravo,

2021; Anderson et al., 2014; Enfield, 2013; Evseeva & Solozhenko, 2015; Flores et al.,
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2016; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Gonzéles Fernandez & Huerta Gaytan, 2019;
Green, 2015; Hamid, 2016; Hernandez-Suarez et al., 2020; Hung et al., 2017; Kurup &
Sendlewski, 2020; Long et al., 2017; Mason et al., 2013; McCarthy, 2016; Reinoso et al.,
2021; Sabale & Chowdary, 2020; Zawilinski et al., 2020).

Como ejemplo se puede comentar lo encontrado en el estudio que llevaron a cabo
Long et al. (2017), en el cual los profesores comentaron que el modelo de aula invertida
implica gran tiempo y esfuerzo en la preparacion de videos y en la implementacion del
modelo. Asimismo, Mason et al. (2013) comentaron que la implementacion inicial del
modelo requiri6 de una inversion sustancial de tiempo, que se gastaron mas de 100 horas
creando videos para el curso de cuatro créditos trimestrales, y que se requirid tiempo
adicional para identificar y desarrollar problemas para las actividades de aprendizaje en
clase.

Un tercer estudio, llevado a cabo por Zawiminski et al. (2020), incorporo
opiniones de los profesores en torno a algunos puntos clave sobre los desafios de gestion
del tiempo en la implementacion del aula invertida. Algunos comentarios giraron en
torno al tiempo necesario para preparar las clases invertidas y el desafio que representaba,
especialmente para los profesores nuevos en el aprendizaje activo, en los cuales la curva
de aprendizaje para desarrollar e implementar con éxito el modelo les plante6 un desafio,
ademas del tiempo dedicado a aprender a crear contenido de video. En este sentido, los
profesores sugirieron estrategias para enfrentar ese desafio, entre las que se destacaron las
siguientes: (a) dividir el trabajo de preparacion con otros profesores.

(b) reutilizar materiales de afios anteriores luego de realizar pequefias actualizaciones, (c)

limitar el nimero de nuevas actividades por semestre para permitir tiempo de
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preparacion, (d) considerar usar parte de las clases para repaso de conceptos en lugar de
tener solo actividades y (e) dar clases magistrales cada tercer periodo de clase.

Otro de los retos que sefialaron los investigadores es la adaptacion por parte de los
estudiantes al nuevo modelo de trabajo. 26 estudios mencionaron ese factor como un reto
en el uso del Aula Invertida (Al-Amri, 2022; Caligaris et al., 2016; Chivata & Oviedo,
2018; Dariyemez, 2023; Doman & Web, 2017; Donovan & Lee, 2015; Doo, 2021;
Elmaadaeay, 2018; Evseeva & Solozhenko, 2015; Fisher et al., 2017; Fuentes Cabrera et
al., 2020; Fuentes Uribe et al., 2022; Gonzales Fernandez & Huerta Gaytan, 2019;
Heringer et al., 2019; Hung et al., 2017; Islas Torres & Carranza Alcéantar, 2020;
Kvashina & Martynkio, 2016; Mason et al., 2013; Matich-Maroney & Moore, 2016;
Nielsen, 2023; Pertuz, 2021; Rachmawati et al., 2019; Ruiz-Jiménez et al., 2022;
Scovotti, 2016; Sosa Diaz et al., 2021; Sosa Diaz & Palau Martin, 2018).

Uno de los estudios que hizo mencion sobre el reto que implicod adaptarse al
modelo fue el llevado a cabo por Al-Amri (2022). En esa investigacion, se sefial6 como
desventaja del modelo de aula invertida el tiempo mas largo que se requiere para
adaptarse al modelo, y la dificultad para modificar los estilos y habitos de aprendizaje de
los estudiantes. Por su parte Doman y Webb (2017) sefialaron que a los estudiantes les
tomo al menos la mitad del semestre adaptarse al Modelo de Aula Invertida. Finalmente,
Islas-Torres y Carranza Alcantar (2020) informaron que aprender el nuevo enfoque les
implico un gran reto, debido a que no estaban acostumbrados a la dindmica, por lo que
debieron reajustar sus tiempos de trabajo y dedicacion a la materia.

Algunos estudios sefialan que la falta de informacién es una limitante que en

ocasiones se da en el uso del Modelo de Aula Invertida. Asi lo indicaron 23 autores
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(Antequera, 2021; Birbal & Hewwitt-Bradshaw, 2016; Calvopina et al., 2022; Cil, 2021;
Debbag & Yildiz, 2020; Dianati et al., 2022; Dusenbury & Olson, 2019; Fisher et al.,
2020; Fisher et al., 2017; Garcia Hernandez et al., 2019; Gomez et al., 2020; Hamid,
2016; Hung et al., 2017; Kurup & Sendlewski, 2020; Kvashina & Martynkio, 2016; Leis
et al., 2015; Monjaraz-Salvo et al., 2022; Scovotti, 2016; Shaarani & Bakar, 2021; Sun,
2019; Xiu & Thompson, 2020; Yanez et al., 2023; Zawilinski et al., 2020).

Con la finalidad de ahondar en la limitante, se encontr6 que Cil (2021) reportod
que la adquisicion de informacidn sobre los cursos fuera del aula y la gestion de ese
proceso estd mayormente bajo el control de los estudiantes, lo que dificulté entender en
qué medida se adquiere la informacion deseada o como se realizan las tareas planificadas.
Ademas, otros participantes comentaron que se debe de tener en cuenta que la
informacion en fuentes externas no siempre es precisa o completa para el proposito. Por
su parte, Kvashina y Martynko (2016), sefialaron que algunos participantes comentaron
que, aun cuando el curso ya se encuentre completo y listo para utilizarse, se deberd dar
mantenimiento a la informacién y materiales, debido a que, con el paso del tiempo,
muchos recursos dejan de estar disponibles en la web.

Siguiendo con la limitante de falta de informacidén, Monjaras-Salvo et al. (2022)
se refirieron a la falta de material proporcionado por el profesor en el aula invertida. Por
su parte, Sun (2019) encontré que algunos estudiantes con niveles mas altos de inglés
expresaron que el curso carecia de suficiente informacion, debido a que deseaban lograr
el objetivo de continuar estudios después de graduarse, por lo que solicitaron al profesor
introducir més informacion relacionada y asignar tareas diferentes de acuerdo al nivel y

necesidades individuales.
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Otros retos y limitaciones para la implementacion del Modelo de Aula Invertida
tienen que ver con la preparacion de los materiales (9 estudios), y la resistencia al cambio
(9 estudios). Los profesores argumentaron que la preparacion de los videos y materiales
lleva mucho tiempo (Cagande & Jugar, 2018; Counselman-Carpenter, 2017; Flores et al.,
2016; Green, 2015; Mok, 2014; Ngee Mok, 2014; Reinoso et al., 2021; Ros & Rodriguez
Laguna, 2021; Ruiz-Jiménez et al., 2022).

Por su parte, la resistencia al cambio es otro factor que se menciond de manera
reiterada en algunos estudios, ya sea resistencia al cambio por parte de los estudiantes o
por parte de los profesores también. En este caso, 19 estudios informaron sobre este reto
o limitacion (Choi & Lee, 2018; Clark et al., 2018; Counselman-Carpenter, 2017,
Elmaadaway, 2018; Evseeva & Solozhenko, 2015; Flores et al., 2016; Fuentes Uribe et
al., 2022; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Green, 2015; Hamid, 2016; Hung et al., 2017,
Kugler et al., 2019; Matich-Maroney & Moore, 2016; Mok, 2014; Ngee Mok, 2014;
Sanchez-Rivas et al., 2019; Santikarn & Wichadee, 2018; Scovotti, 2016; Zain-Alabdeen,
2017).

Sobre la resistencia al cambio que presentaron estudiantes o profesores en los
estudios seleccionados, Fuentes Uribe et al. (2022) tuvieron como hallazgo que algunos
estudiantes mostraron resistencia para prepararse antes de las sesiones grupales, mientras
que otros no se adaptaron al trabajo colaborativo. Ademas, algunos profesores
presentaron dificultades para adaptarse al modelo. Por su parte, Gaviria-Rodriguez et al.
(2019) expresaron que algunos factores que pueden incidir en la no aceptacion del
Modelo de Aula Invertida por parte de los estudiantes son patrones culturales arraigados,

que conllevan resistencia al cambio frente a metodologias educativas no convencionales.
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Estos investigadores argumentaron que eso se debe a que la poblacion estudiantil esta
mas acostumbrada a la formacion presencial tradicional, por lo que los modelos
innovadores suponen una ruptura de esquemas que cuesta asimilar.

Finalmente, Matich-Maroney y Moore (2016) comentaron como parte de los
hallazgos que los estudiantes necesitan aclimatarse al énfasis del aprendizaje activo del
Modelo de Aula Invertida al mismo tiempo que desarrollan un sentido de autoeficacia en
la investigacion. Ademas, los autores argumentaron que es necesario ser paciente con los
estudiantes durante la transicion al nuevo modelo.

Otro reto que enfrentan las instituciones de educacion superior es la falta de
infraestructura tecnoldgica, lo que ocasiona problemas en la conectividad y acceso a la
Internet. En este sentido, 16 estudios hicieron referencia a esa limitacion (Aslan, 2020;
Cagande & Jugar, 2018; Cakiroglu et al., 2020; Coyne et al., 2017; Debbag & Yildiz,
2020; Evseeva & Solozhenko, 2015; Flores et al., 2016; Fuentes Uribe et al., 2022;
Gasmi, 2016; Gonzéles Fernandez & Huerta Gaytan, 2019; Halitoglu, 2020; Heringer et
al., 2019; Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Jian, 2019; Keith, 2016; Sanchez-Rivas et al.,
2019).

Al respecto, Aslan (2020) coment6 que se examinaron los problemas a los que se
enfrentan los candidatos a maestro como resultado de la aplicacion del Modelo de Aula
Invertida. Durante la implementacion del modelo, los maestros se enfrentaron a la falta
de internet, falta de infraestructura, problemas de conexion y velocidad de internet.
Asimismo, Cagande y Jugar (2018) encontraron que algunos estudiantes tuvieron
problemas para conectarse a la Internet, aunque la falta de acceso no siempre impedia que

estos estudiantes hicieran lo que se les requeria. Por ejemplo, ellos tomaron iniciativas
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para cumplir con lo que se les pidio de tal manera que debieron ir a un café-internet para
poderse conectar y enviar los trabajos a tiempo. Por su parte, Keith (2016) reportd que,
aunque la tecnologia ahora se considera ubicua y el acceso es debe ser una cuestion
superada, muchos de los estudiantes que participaron en su estudios indicaron que no
pudieron acceder al contenido debido a la falta de acceso a Internet.

Algunos estudios mencionaron otros factores, que se pueden considerar como
retos. Entre ellos estan la baja calidad visual de los videos (Chiang & Wu, 2021), la falta
de orientacion por parte de los profesores (Al-Amri, 2022; Chivata & Oviedo, 2018;
Coyne et al., 2017; Deshpande et al., 2020; Dianati et al., 2022; Gasmi, 2016; Hui-Chun
& Shwu-Ching, 2021; Lu et al., 2023; Mason et al., 2013) y la baja interaccion o ausencia
de ella, en la comunicacion con otros compaifieros y con el profesor (Aslan, 2020; Birbal
& Hewwitt-Bradshaw, 2016; Clark et al., 2018; Dusenbury & Olson, 2019; Evseeva &
Solozhenko, 2015; Fisher et al., 2020; Gopalan et al., 2022; Gostelow et al., 2018;
Khanova et al., 2015; Kugler et al., 2019; Reinoso et al., 2021; Scott et al., 2016; Zain-
Alabdeen, 2017; Zainuddin & Attaran, 2016).

Adicionalmente, la falta de disciplina por parte de los estudiantes es un factor que
se encontro en 5 de los estudios seleccionados (Aslan, 2020; Evseeva & Solozhenko,
2015; Fisher et al., 2020; Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Prashar, 2015). También, la
frustracidon que sintieron algunos estudiantes es otro de los retos que se mencionaron en
cinco de los estudios seleccionados (Enfield, 2013; Fisher et al., 2020; Kugler et al.,
2019; Mason et al., 2013; Nielsen, 2023). Ademas, la falta de responsabilidad por parte
de los estudiantes fue otro reto que enfrentaron los profesores en la implementacion del

Modelo de Aula Invertida. Prueba de ello son los once autores que hicieron referencia a
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este elemento (Choi & Lee, 2018; Clark et al., 2018; Erdogan & Akbaba, 2017; Fuentes
Uribe et al., 2022; Gostelow et al., 2018; Hamid, 2016; Hernandez-Silva & Flores, 2017;
Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Sanchez-Rivas et al., 2019; Scovotti, 2016; Yildirim,
2017).

Resultados Relacionados con la Tercera Pregunta de Investigacion

La tercera pregunta de investigacion consistio en conocer qué actividades
educativas, dentro y fuera del aula, se describen en la literatura como parte del Modelo de
Aula Invertida. De los 207 estudios seleccionados, 182 aportaron informacion sobre este
aspecto en la implementacion del Modelo de Aula. A continuacion, se muestran los
resultados sobre actividades fuera del aula, y actividades dentro del aula.

Actividades Fuera del Aula. Las actividades que los profesores dejan para que
los estudiantes las realicen fuera del aula incluyeron la visualizacion de videos, tareas,
lecturas, discusiones en linea, ejercicios practicos, investigaciones, resumenes, creacion
de cuestionarios, creacion de tutoriales, lecciones, visionado de presentaciones y
busqueda de informacion, entre otras.

El visionado de videos es la actividad fuera del aula que mas se repitio en los
estudios seleccionados para esta revision sistematica, ya que fue mencionada en 146
estudios. En siete de estos estudios, se incluyo la videoconferencia como actividad a
realizar fuera del aula (Calvopiia et al., 2022; Chang, 2020; Chiang & Wu, 2021; Han et
al., 2020; Holm et al., 2022; Kugler et al., 2019; Meisa & Ngussa, 2022). Otro resultado
que llama la atencion es que en 11 estudios se hizo referencia al video como la inica
actividad fuera del aula (Aguayo Vergara et al., 2019; Alebrahim & Ku, 2019; Bulut &

Kocoglu, 2020; Cabi, 2018; Chan et al., 2021; Chen & Faichney, 2019; Chen et al., 2023;
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Fuentes Cabrera et al., 2020; Isherwood et al., 2019; Keith, 2016; Noroozi et al., 2020).
Otro hallazgo relacionado con las actividades fuera del aula son las tareas que
dejan los profesores a los estudiantes. En ese sentido, 41 estudios incluyeron esa
actividad extra clase, siendo algunas de tipo individual y otras para ser realizadas en
grupos o en equipo (Aizpuro & Diaz-Bravo, 2021; Akram et al., 2021; Anderson et al.,
2014; Aslan, 2020; Bouwmeester et al., 2019; Cabero-Almanara et al., 2021; Chen et al.,
2020; Chi-Jen & Gwo-Jen, 2017; Cho et al., 2021; Davies et al., 2013; Del Arco Bravo et
al., 2019; Dusenbury & Olson, 2019; Elmaadaeay, 2018; Enfield, 2016; Erdogan &
Akbaba, 2017; Evseeva & Solozhenko, 2015; Fisher et al., 2020; Garcia Hernandez et al.,
2019; Giuliano & Moser, 2016; Gopalan et al., 2022; Green, 2015; Halitoglu, 2020;
Holm et al., 2022; Hyttinen & Suhonen, 2022; Islas Torres & Carranza Alcantar, 2020;
Kvashina & Martynkio, 2016; Lee, 2021; Long et al., 2020; Ma et al., 2018; Mzoughi,
2015; Nguyen et al., 2019; Salcines-Talledo et al., 2019; Santikarn & Wichadee, 2018;
Schmeisser & Medina-Talavera, 2017; Scovotti, 2016; Sun, 2019; Urfa & Durak, 2017;
Yaiiez et al., 2023; Zawilinski et al., 2020; Zhang & Cherrez, 2021; Zhu & Xie, 2018).
A modo de ejemplo, Aizpuro y Diaz-Bravo (2021) enfatizaron que el profesor
dejaba tareas frecuentemente a los estudiantes en la plataforma Moodle, y que, ademas,
ofrecio la posibilidad de realizar tareas optativas para incrementar la calificacion final.
Otros estudios tuvieron como hallazgo que algunas tareas se dejaron como actividades
que formaban parte del sistema de evaluacion. Por ejemplo, Giuliano y Moser (2016)
reportaron que los profesores dieron un 20% de la calificacion a las tareas, y que estas
fueron tan diversas como evaluar algunos articulos médicos y obtener resimenes de

enciclopedias médicas.
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Por su parte, Kvashnina y Martynkio (2016) comentaron que durante el curso se
dejaron actividades en el aula que se centraran en actividades cognitivas de mayor nivel.
Ademas, las tareas previas a la clase tuvieron como objetivo garantizar la preparacion
adecuada para un aprendizaje mas profundo y productivo en el aula. También, estos
investigadores comentaron que el curso debia proporcionar un mecanismo para evaluar la
comprension de los estudiantes, y se esperaba que los estudiantes completaran varias
tareas en linea previas a la clase, como pruebas simples de verificacion de comprension o
cuestionarios en linea, tareas, discutir una idea con sus compaieros en el foro. De esa
manera, ayudaron a los estudiantes a centrar su atencion en las dreas mas importantes,
aclarar su pensamiento sobre los temas en discusion, entrenar el uso del vocabulario y
elementos gramaticales necesarios y prepararse para un trabajo de aula mas productivo y
profundo.

La realizacion de lecturas es otra de las actividades fuera del aula que son
reiterativas en el Modelo de Aula Invertida. En este sentido, en 60 estudios se sefialo la
lectura de materiales bibliograficos como actividad (Aizpuro & Diaz-Bravo, 2021;
Alsaleh, 2020; Antequera, 2021; Aslan, 2020; Baytiyeh, 2017; Beatty & Albert, 2015;
Betty et al., 2020; Cabero-Almanara et al., 2021; Cardoso Espinosa, 2022; Chang, 2020;
Chen et al., 2020; Chiang & Chen., 2017; Clark et al., 2018; Coyne et al., 2017;
Davenport, 2018; Davies et al., 2013; Dianati et al., 2022; Diaz Martinez et al., 2017,
Dominguez Rodriguez & Palomares Ruiz, 2020; Fisher et al., 2020; Fryling et al., 2016;
Fuentes Uribe et al., 2022; Galway et al., 2015; Garcia Hernandez et al., 2019; Gasparini,
2020; Girgis & Miller, 2017; Goedhart et al., 2019; Gémez et al., 2020; Gopalan et al.,

2022; Gostelow et al., 2018; Hernandez-Silva & Flores, 2017; Hoshang et al., 2021;
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Hung et al., 2017; Khanova et al., 2015; Krahenbuhl, 2017; Kurt, 2017; Lu et al., 2023;
Mason et al., 2013; Matich-Maroney & Moore, 2016; &Melo y Sadnchez, 2017; Pertuz,
2021; Ruiz-Jiménez et al., 2022; Sanchez-Rivas et al., 2019; Schmeisser & Medina-
Talavera, 2017; Scovotti, 2016; Sosa Diaz et al., 2021; Sosa Diaz & Palau Martin, 2018;
Talan & Gulsecen, 2019; Urfa & Durak, 2017; Wang et al., 2019; Xiu & Thompson,
2020; Xiu & Thompson, 2020; Yalcin, 2023; Yang et al., 2021; Yesilcinar, 2019; Yin,
2020; Zain-Alabdeen, 2017; Zawilinski et al., 2020; Zhang & Cherrez, 2021; Zhu & Xie,
2018). Es importante sefialar que el uso de tutoriales como actividad de lectura fue
recurrente en 3 estudios (Davenport, 2018; Dianati et al., 2022; McCarthy, 2016; Yafiez
etal., 2023).

En este sentido, Chang (2020) inform¢ que la lectura de articulos fue una
actividad fuera del aula y antes de la clase, lo que ayudo a los estudiantes a desarrollar
ciertas habilidades en un curso de inglés. Por su parte, Pertuz (2021) comenté que, para
cada modulo, el profesor proporcionaba una bibliografia para permitir que los estudiantes
desarrollaran mas sus bases fundamentales a través de la lectura. Este investigador
encontrd que, al seleccionar la bibliografia, se hacia especial énfasis en recursos que
fueran de libre acceso para los estudiantes y que pudieran complementar y enriquecer el
material de las videoconferencias. Finalmente, Zawilinski et al. (2020) describié como se
llevo a cabo la actividad de lectura, en la cual los profesores asignaron lecturas previas
individuales o grupales y prepararon preguntas que contestar después de completar la
lectura, mientras que los estudiantes contestaron un cuestionario en linea o completaron
un organizador grafico del contenido.

En relacion con la discusion como actividad en el Modelo de Aula Invertida, se
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encontrd que 97 estudios mencionaron esta actividad. De estos estudios, en 12 de ellos la
discusion es una actividad fuera del aula (Abu-Shanah & Anagreh, 2020; Akram et al.,
2021; Evseeva & Solozhenko, 2015; Gasparini, 2020; Hyttinen & Suhonen, 2022;
Kvashina & Martynkio, 2016; Pertuz, 2021; Santikarn & Wichadee, 2018; Xiu &
Thompson, 2020; Yalcin, 2023; Yildirim, 2017; Zawilinski et al., 2020).

Ademas, 16 investigaciones también incluyeron el debate como actividad
(Antequera, 2021; Baytiyeh, 2017; Campillo-Ferrer & Miralles-Martinez, 2021; Chivata
& Oviedo, 2018; Del Arco Bravo et al., 2019; Dianati et al., 2022; Diaz Martinez et al.,
2017; Galway et al., 2015; Garcia Hernandez et al., 2019; Halitoglu, 2020; Heringer et
al., 2019; Hernandez-Suarez et al., 2020; Krahenbuhl, 2017; Kvashina & Martynkio,
2016; Reinoso et al., 2021; Sanchez-Rivas et al., 2019). Por ejemplo, Abu-Shanah y
Anagteh (2020) comentaron que algunos estudiantes prefirieron las discusiones en
pequefios grupos porque esa actividad les redujo la ansiedad de aprendizaje, y que,
ademas, participaron activamente en las discusiones del aula, méas que en entornos
tradicionales.

Sobre este mismo tema, en otro estudio, dirigido por Hyttinen y Suhonen (2022),
se comentd que la comunicacion del curso incluyé un foro de discusion asincronico en
Moodle en donde los estudiantes plantearon preguntas sobre el curso y las tareas durante
el estudio independiente. Los investigadores también reportaron que los estudiantes
debian participar en las discusiones y compartir sus opiniones con otros estudiantes, a
través de una variedad de tareas de aprendizaje impulsadas por la discusion.

La realizacion de ejercicios como tarea en el Modelo de Aula Invertida es otra

actividad recurrente en los estudios seleccionados para la revision sistematica. Esa
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actividad se incluy6 en 28 estudios (Anderson et al., 2014; Antequera, 2021; Aslan, 2020;
Baytiyeh, 2017; Beatty & Albert, 2015; Betti et al., 2022; Betty et al., 2020; Brooks,
2014; Caligaris et al., 2016; Campillo-Ferrer & Miralles-Martinez, 2021; Cardoso
Espinosa, 2022; Clark et al., 2018; Dariyemez, 2023; Frydenberg, 2013; Gasparini, 2020;
Gaviria Rodriguez et al., 2019; Goedhart et al., 2019; Halitoglu, 2020; Hamid, 2016;
Heringer et al., 2019; Herndndez-Suarez et al., 2020; Koponen, 2019; Kugler et al., 2019;
Nguyen et al., 2019; Pertuz, 2021; Rai et al., 2020; Yafiez et al., 2023; Yong et al., 2021).

En relacion a la realizacion de ejercicios, Anderson et al. (2014) comentaron que,
mientras que habian usado casos y ejercicios en clase anteriormente, necesitaron crear
muchos mas para llenar el tiempo adicional de clase creado al mover las lecciones fuera
del aula. Para crear esos ejercicios, usaron tres fuentes: (a) breves casos desarrollados por
el instructor o adaptados de un libro de texto, (b) discusion de articulos de publicaciones
comerciales actuales y (¢) discusion de clips de video extraidos de peliculas y programas
de television populares. Ademas, varios estudiantes indicaron que aprendieron de forma
mas profunda al haber participado en los ejercicios de clase.

En otro estudio, llevado a cabo por Nguyen et al. (2019), los aprendices hicieron
algunos ejercicios preparatorios relacionados con los contenidos del video, como opcién
multiple, completar huecos, correccion de errores, lluvia de ideas o reordenar. También
se les asigno a los estudiantes un conjunto de ejercicios del libro para completar como
practica en clase y tarea. Por su parte, en el estudio realizado por Yong et al. (2021), los
estudiantes comentaron que hacer mas ejercicios fue una forma mas efectiva de estudiar
los programas, y que fue necesario hacer ejercicios para entender, pues si no haces

suficientes ejercicios, es posible que olvides. Finalmente, otros dijeron que hacer
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ejercicios fue importante para aprender y reforzar la comprension, porque los ejercicios
les ayudaron a aplicar lo aprendido, e identificar las posibles lagunas en los
conocimientos. Los investigadores concluyeron que, sin la practica a través de ejercicios,
el material de ensefianza no quedaria bien grabado en la memoria.

Como parte de las actividades fuera del aula, las presentaciones de diapositivas se
utilizaron en 18 estudios (Alsaleh, 2020; Baytiyeh, 2017; Betti et al., 2022; Chiang &
Wu, 2021; Gasmi, 2016; Goedhart et al., 2019; Gomez et al., 2020; Green, 2015; He et
al., 2019; Hung et al., 2017; Huynh & Nguyen, 2019; Kvashina & Martynkio, 2016;
Perera & Silva, 2017; Rachmawati et al., 2019; Reyes-Parra et al., 2018; Scovotti, 2016;
Sosa Diaz et al., 2021; Zainuddin & Attaran, 2016), entre los que sobresalen el realizado
por Gasmi (2016) quien coment6 que el objetivo principal de las actividades que los
estudiantes completaron antes de clase era presentar los conceptos clave de la disciplina,
como la tesis, la oracion tema, las oraciones de apoyo, la oracion conclusiva, etc. Esos
conceptos a menudo se presentaron a través de videos de YouTube y/o presentaciones
PowerPoint grabadas que sirvieron para los diferentes propdsitos de las lecciones.

Por su parte, Huynh y Nguyen (2019), para facilitar un tiempo de clase mas
productivo, antes de cada sesion en clase, solicitaron a los estudiantes usar sus cuentas
para iniciar sesion en Moodle y leer los capitulos asignados, ver las lecciones grabadas en
video y las presentaciones PowerPoint con voz en off realizadas por el primer autor.
Finalmente, Zainuddin y Attaran (2016) informaron que se proporcionaron
presentaciones PowerPoint en el sitio web de SPeCTRUM, para apoyar la comprension
de los estudiantes sobre la asignatura. El informe mostré que la mayoria de los

estudiantes leia el material de PowerPoint més de una vez por semana y mas del 78% de
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los estudiantes tenia una opinidn positiva sobre ese material.

La investigacion fue otra actividad fuera del aula, que, si bien no fue de las més
mencionadas en los estudios seleccionados, fue incluida en 12 investigaciones (Al-Amri,
2022; Beatty & Albert, 2015; Coyne et al., 2017; Doman & Web, 2017; Donovan & Lee,
2015; Doo, 2021; Halitoglu, 2020; Hoshang et al., 2021; Islas Torres & Carranza
Alcantar, 2020; Onojah et al., 2019; Yildirim, 2017; Yin, 2020). En este sentido,
Donovan y Lee (2015) comentaron que la evaluacion de los estudiantes en el curso se
realizo a través de la finalizacion de cuestionarios de proyectos grupales que fueron
diseniados con tres objetivos mayores en mente: sintetizar la informacion presentada
durante las conferencias presenciales y en linea, preparar a los estudiantes para el examen
que se avecinaba e impulsar a los estudiantes a investigar mas en su area de investigacion
utilizando literatura cientifica. Otro de los estudios, el de Hoshang et al (2021), tuvo
como hallazgo que una de las modificaciones innovadora al aula invertida consistié en
que los estudiantes del grupo docente entregaran contenidos a sus companeros y
organizaran actividades en el aula. Después de clase, los estudiantes realizaron
investigaciones empiricas y completaron informes de investigacion en grupos. Por su
parte, el estudio conducido por Yildirim (2017) establecié que los participantes del
estudio senalaron que las implementaciones de FC realizadas antes del curso
proporcionaron un mejor aprendizaje, debido a que les dio la oportunidad de realizar
investigaciones, medir el nivel de conocimientos y aumentar su curiosidad por la
asignatura.

Finalmente, otras actividades fuera del aula que se describieron en los estudios

seleccionados fueron: el resumen, en 4 estudios (Alsaleh, 2020; Chivata & Oviedo, 2018;
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Hernandez-Silva & Flores, 2017); el trabajo en equipo, en 3 estudios (Mason et al., 2013;
Flores et al., 2016; Chiang & Wu, 2021); las busquedas de informacion, en 5 estudios
(Brooks, 2014; Flores et al., 2016; Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Wen-Lin & Chun-
Yen, 2020; Yildirim, 2017); la revision de tutoriales, en 3 estudios (Davenport, 2018;
Dianati et al., 2022; McCarthy, 2016); la realizacion de lecciones, en 5 estudios (Conner
et al., 2014; Enfield, 2016; Halitoglu, 2020; Leis et al., 2015; McCarthy, 2016) y
actividades realizadas con la aplicacion Kahoot, en dos estudios (Ata et al., 2021; Aydin
& Demirer, 2022).

Actividades Dentro del Aula. La implementacion del Aula Invertida implica la
realizacion de actividades dentro del aula, cuando los estudiantes asisten al salon de
clases, sea presencial o virtual. Esas actividades fueron tan variadas como el trabajo en
equipo, las discusiones, la realizacion de proyectos, las practicas, las evaluaciones, las
presentaciones en equipo, los ejercicios de aprendizaje, los debates, los casos de estudio,
las preguntas y respuestas, los juegos, los experimentos, el analisis de contenido, las
autoevaluaciones, las actividades de retroalimentacion, las composiciones, la
participacion en talleres y los dialogos.

Se encontrd que en 57 estudios se hizo referencia a la discusion como actividad
dentro del aula (Abu-Shanah & Anagreh, 2020; Akram et al., 2021; Al-Amri, 2022;
Anderson et al., 2014; Antequera, 2021; Aslan, 2020; Aydin & Demirer, 2022; Baytiyeh,
2017; Caligaris et al., 2016; Cardoso Espinosa, 2020; Cardoso Espinosa, 2022; Chang,
2020; Del Arco Bravo et al., 2019; Doman & Web, 2017; Donovan & Lee, 2015;
Elmaadaeay, 2018; Erdogan & Akbaba, 2017; Evseeva & Solozhenko, 2015; Frydenberg,

2013; Fuentes Uribe et al., 2022; Giuliano & Moser, 2016; Gostelow et al., 2018; Hamid,
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2016; Hyttinen & Suhonen, 2022; Kugler et al., 2019; Kvashina & Martynkio, 2016;
McCarthy, 2016; Melo y Sanchez, 2017; Ng, 2019; Onojah et al., 2019; Perera & Silva,
2017; Pertuz, 2021; Prashar, 2015; Price & Walker, 2021; Rachmawati et al., 2019;
Reinoso et al., 2021; Reyes-Parra et al., 2018; Rizos et al., 2023; Ros & Rodriguez
Laguna, 2021; Ruiz-Jiménez et al., 2022; Sabale & Chowdary, 2020; Salcines-Talledo et
al., 2019; Sanchez-Rivas et al., 2019; Santikarn & Wichadee, 2018; Scovotti, 2016; Sun,
2019; Talan & Gulsecen, 2019; Urfa & Durak, 2017; Wen-Lin & Chun-Yen, 2020; Xiu
& Thompson, 2020; Xiu & Thompson, 2020; Yalcin, 2023; Yesilcinar, 2019; Yildirim,
2017; Zainuddin & Attaran, 2016; Zawilinski et al., 2020; Zhu & Xie, 2018). Por
ejemplo, en el estudio llevado a cabo por Abu-Shanah y Anagreh (2020), en lugar de las
tradicionales clases pasivas, los estudiantes podian participar en actividades centradas en
el aprendizaje. Esas clases eran menos centradas en el instructor e incluian estudios de
casos, aprendizaje basado en problemas, discusiones en grupo o ejercicios conceptuales.

Asimismo, Santikarn y Wichadee (2018) informaron que se utilizé el método de
ensefanza entre compafieros a través de la discusion en grupo y actividades en clase,
durante las sesiones presenciales, para estimular la participacion activa de los estudiantes
y lograr una comprension mas profunda. Finalmente, Xiu y Thompson (2020) reportaron
que, debido a la naturaleza dindmica de los cursos, se requeria que los estudiantes
integraran conocimientos, utilizaran habilidades de pensamiento y resolucion de
problemas de orden superior, asi como participaran en discusiones en grupo para
comprender los conceptos.

Otra de las actividades que se repitieron a lo largo de los estudios examinados

fueron los ejercicios, ya sean individuales o en equipo/grupos. En este sentido, 28
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estudios mencionaron esa actividad dentro del aula (Anderson et al., 2014; Antequera,
2021; Aslan, 2020; Baytiyeh, 2017; Beatty & Albert, 2015; Betti et al., 2022; Betty et al.,
2020; Brooks, 2014; Caligaris et al., 2016; Campillo-Ferrer & Miralles-Martinez, 2021;
Cardoso Espinosa, 2022; Clark et al., 2018; Dariyemez, 2023; Frydenberg, 2013;
Gasparini, 2020; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Goedhart et al., 2019; Halitoglu, 2020;
Hamid, 2016; Heringer et al., 2019; Herndndez-Suarez et al., 2020; Koponen, 2019;
Kugler et al., 2019; Nguyen et al., 2019; Pertuz, 2021; Rai et al., 2020; Yafiez et al.,
2023; Yong et al., 2021).

Para Anderson et al. (2014), la creacion de las actividades de tarea en casa para la
clase fue un desafio para los docentes, ya que requirieron crear muchas actividades
adicionales para llenar el tiempo adicional de clase creado al trasladar las conferencias
fuera de clase. Para crear esos ejercicios, los docentes usaron tres fuentes: (a) breves
casos desarrollados por el instructor o adaptados de un libro de texto, (b) discusion de
articulos de publicaciones comerciales actuales y (c) discusion de clips de video extraidos
de peliculas y programas de television populares.

Por su parte, Betty et al. (2022) comentaron que se dedicaron 4 horas semanales a
actividades de aprendizaje activo en clase, tales como presentaciones, debates y
ejercicios, guiados por el profesor y relacionados con contenidos explicados en videos.
Ademas, los estudiantes tenian que realizar los ejercicios en el aula, ya sea de forma
individual o en grupos.

Adicionalmente, Frydenberg (2013) comento6 que, en el aula invertida, cuando los
estudiantes vieron los videos instructivos antes de clase, no fue necesario llevar a cabo

una demostracion ni conferencia del instructor en el aula, por lo tanto, los estudiantes
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inmediatamente se pusieron a trabajar completando una actividad grupal en clase.
Ademas, el modelo permitié que el instructor estuviera disponible para ayudar a los
estudiantes a completar los ejercicios.

La exposicion o presentacion de temas, en equipos o de manera individual, fue
una de las actividades dentro del aula que tuvo mayor frecuencia, con 24 estudios que las
incluian (Alsaleh, 2020; Hernandez-Suarez et al., 2020; Chiang & Wu, 2021; Betti et al.,
2022; Diaz Martinez et al., 2017; Elmaadaeay, 2018; Flores et al., 2016; Gasmi, 2016;
Gomez et al., 2020; Green, 2015; He et al., 2019; Goedhart et al., 2019; Hung et al.,
2017; Huynh & Nguyen, 2019; Islas Torres & Carranza Alcantar, 2020; Kvashina &
Martynkio, 2016; Perera & Silva, 2017; Baytiyeh, 2017; Rachmawati et al., 2019; Reyes-
Parra et al., 2018; Scovotti, 2016; Sosa Diaz et al., 2021; Xiu & Thompson, 2020; Xiu &
Thompson, 2020; Yin, 2020; Zainuddin & Attaran, 2016). Un ejemplo es el estudio
conducido por Chiang y Wu (2022), quienes comentaron que el profesor solicitaba a los
estudiantes realizar una presentacion en clase, y después de la presentacion los
compaieros debian de plantear preguntas con respecto al contenido y disefo de las
presentaciones de los estudiantes.

En otro estudio, el de Betty et al. (2022), se encontrd que los estudiantes
expresaron opiniones en torno a las técnicas especificas que hacian que la clase fuera mas
activa en términos de aprendizaje, como las actividades de trabajo en equipo y las
presentaciones de los estudiantes en clase. En general, los estudiantes percibieron la
utilidad potencial de esas actividades, y vieron el trabajo en equipo como un gran
estimulo para colaborar con sus compafieros de clase, mientras que se refirieron a las

presentaciones como un instrumento para facilitar el aprendizaje. Por su parte, Xiu y
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Thompson (2020) comentaron que durante la clase el instructor realiz6 actividades de
aprendizaje interactivas, tales como presentaciones grupales. Ademas, el desempeno de
los estudiantes fue evaluado por la participacion y desempenio acumulados en las
actividades de aprendizaje, como lo fueron la presentacion de proyectos.

Otra de las actividades que tuvo una alta frecuencia en los estudios seleccionados
fue la realizacion de practicas, pudiendo ser practicas de laboratorio, de programacion o
de pronunciacion. En total se encontré que 24 estudios incluyeron esta actividad dentro
del aula (Hamid, 2016; Campillo-Ferrer & Miralles-Martinez, 2021; Counselman-
Carpenter, 2017; Doo, 2021; Enfield, 2016; Erdogan & Akbaba, 2017; Garcia Hernandez
et al., 2019; Halitoglu, 2020; Gonzales Fernandez & Huerta Gaytan, 2019; Hoshang et
al., 2021; Islas Torres & Carranza Alcantar, 2020; Khasanah & Anggoro, 2022; Lee,
2021; Reinoso et al., 2021; Reyes-Parra et al., 2018; Rizos et al., 2023; Ros & Rodriguez
Laguna, 2021; Sanchez-Rivas et al., 2019; Schmeisser & Medina-Talavera, 2017;
Shaarani & Bakar, 2021; Sheerah & Yadav, 2022; Sosa Diaz et al., 2021; Urfa & Durak,
2017; Yildirim, 2017).

Estas actividades dentro del aula fueron documentadas en el estudio llevado a
cabo por Counselman-Carpenter (2017), en el cual los estudiantes ingresaron a la clase de
educacion de trabajo social con altas expectativas respecto al desarrollo de habilidades
avanzadas en la practica. El curso fue una electiva de segundo afo disefiada para reforzar
las habilidades de practica directa con nifios y familias a través del contexto y la
aplicacion de las practicas basadas en evidencia. Al final, los estudiantes identificaron la
clase como una forma creativa de ensefiar la practica con nifios y familias.

Por su parte, Khasanah y Anggoro (2022), en un estudio llevado a cabo en
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Tailandia, en un curso de inglés, comentaron que los estudiantes participaron en
actividades colaborativas y atractivas, con la finalidad de que la practica repetitiva y la
retroalimentacion afectaran la comprension de los estudiantes sobre como pronunciar las
palabras con precision. Estos investigadores concluyeron que el modelo de aula invertida
permitid mas interaccion, mas practica controlada y mayor retroalimentacion. Otro
estudio, el conducido por Ros y Rodriguez Laguna (2021), en el cual se imparti6 una
clase de Ciencias de la Materia y Energia, se utiliz6 el 50% del tiempo en aula para
practicas de laboratorio. Los investigadores enfatizaron que las practicas llevaron a una
mejoria significativa del aprendizaje de la materia.

Trabajar colaborativamente en equipo fue una actividad recurrente dentro del aula
en el Modelo de Aula Invertida. Al respecto, 31 estudios incluyeron esta actividad en el
modelo de aula invertida (Abu-Shanah & Anagreh, 2020; Antequera, 2021; Betti et al.,
2022; Calvopiia et al., 2022; Chiang & Chen, 2017; Chi-Jen & Gwo-Jen, 2017,
Dominguez Rodriguez & Palomares Ruiz, 2020; Fisher et al., 2020; Flores et al., 2016;
Frydenberg, 2013; Fuentes Uribe et al., 2022; Galway et al., 2015; Gaviria Rodriguez et
al., 2019; Green, 2015; Halitoglu, 2020; Han et al., 2020; He et al., 2019; Hernandez-
Silva & Flores, 2017; Hung et al., 2017; Hyttinen & Suhonen, 2022; Islas Torres &
Carranza Alcantar, 2020; Kugler et al., 2019; Matich-Maroney & Moore, 2016; Ruiz-
Jiménez et al., 2022; Scovotti, 2016; Seyedmonir et al., 2014; Shaarani & Bakar, 2021;
Sosa Diaz et al., 2021; Yalcin, 2023; Yin, 2020; Zawilinski et al., 2020).

El disefio de actividades colaborativas dentro del aula se pone de manifiesto en el
estudio que llevaron a cabo Chiang y Chen (2017), en donde la mayoria de las

actividades del curso se desarrollaron en grupos y, por lo tanto, fueron propicias para
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desarrollar las habilidades de comunicacion y colaboracion de los estudiantes. Muchos
estudiantes dijeron que se perfeccionaron a si mismos y también aprendieron de los
demas y algunos mencionaron que es importante aprender a cooperar con los compafieros
de clase, no solo dentro del grupo sino también fuera del grupo durante las actividades en
el aula. En otro estudio, llevado a cabo por Halitoglu (2020), se realizaron actividades
cooperativas e interactivas en la clase, lo que permitio, con la guia del profesor, que se
lograran aprendizajes de alto nivel basados en el constructivismo. Asimismo, Matich-
Maroney y Moore (2016) comentaron que las habilidades de colaboracion que se
requieren para el trabajo en equipo de investigacion no son innatas y se deben desarrollar,
por lo cual, en las actividades que realizaron, se fomento el desarrollo de habilidades de
colaboracion.

El debate individual, en grupo o en equipo, fue otra actividad que los profesores
organizaron dentro del aula en los estudios seleccionados. En este sentido, se obtuvo que
21 estudios mencionaron esta actividad (Hernandez-Suarez et al., 2020; Campillo-Ferrer
& Miralles-Martinez, 2021; Calvopina et al., 2022; Chivata & Oviedo, 2018; Betti et al.,
2022; Del Arco Bravo et al., 2019; Dianati et al., 2022; Diaz Martinez et al., 2017;
Dominguez Rodriguez & Palomares Ruiz, 2020; Heringer et al., 2019; Galway et al.,
2015; Garcia Hernandez et al., 2019; Halitoglu, 2020; Antequera, 2021; Krahenbuhl,
2017; Kvashina & Martynkio, 2016; Baytiyeh, 2017; Reinoso et al., 2021; Sanchez-Rivas
et al., 2019; Schmeisser & Medina-Talavera, 2017; Wang et al., 2019).

El uso del debate y discusion dentro del aula como actividad en el aula invertida,
quedo de manifiesto en el estudio dirigido por Betti et al. (2022), en donde las cuatro

horas de clase semanales dedicaron por completo a actividades de aprendizaje activo,
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tales como presentaciones, debates, y ejercicios guiados por el instructor.
Adicionalmente, el profesor también entrego varios ejercicios individuales y grupales,
enfocandose en preguntas y debates relacionados con los contenidos de la clase.
Siguiendo con la misma idea, Galway et al. (2015) mencionaron que quedo claro que los
estudiantes se beneficiaron y disfrutaron de una diversidad de actividades de aprendizaje
creativas en clase, ya que las actividades abarcaron desde un debate hasta un conjunto
estructurado de problemas de toxicologia; ademas, se utilizaron las discusiones en grupos
focales para establecer conexiones explicitas entre las actividades en clase y el contenido
de los videos.

Finalmente, Wang et al. (2019) condujeron un estudio en el cual los estudiantes
fueron aprendices activos en vez de oyentes pasivos, y el debate fue una actividad
importante. En el estudio habia un lider de equipo, que organizé a cada estudiante en el
grupo para que tuviera un punto para el debate, y también organiz6 quién hablaba
primero y quién después. Los estudiantes comentaron que la parte mas emocionante del
debate fue cuando el otro lado presentaba un argumento, en cuyo caso cualquier persona
del otro equipo que tuviera la contraidea se ponia de pie y daba la réplica. Eso permitio
una discusion mas dindmica e interactiva.

Las evaluaciones siguen siendo parte importante en la formacion de los
estudiantes. En el caso del Modelo de Aula Invertida, 16 estudios la senalaron como
actividad que se lleva a cabo dentro del aula (Akram et al., 2021; Brooks, 2014; Chan et
al., 2020; Chang, 2020; Evseeva & Solozhenko, 2015; Flores et al., 2016; Gasmi, 2016;
Giuliano & Moser, 2016; Halitoglu, 2020; Khanova et al., 2015; Kugler et al., 2019;

Matsuda et al., 2017; Ngee Mok, 2014; Salcines-Talledo et al., 2019; Sdnchez-Rivas et
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al., 2019; Yin, 2020).

Complementando los hallazgos del uso de evaluaciones como actividad en el aula
invertida, se obtuvo que Flores et al. (2016) enfatizaron que un aspecto a resaltar es el uso
positivo de pruebas de autoevaluacion, con el fin de evaluar el grado de integracion de los
conceptos. Por lo tanto, las pruebas de autoevaluacion permitieron a los estudiantes
monitorear su propio aprendizaje de manera formativa.

Asimismo, Gasmi (2016) mencion6 que el aprendizaje activo implica involucrar a
los estudiantes de manera regular en actividades reflexivas y requiere que evaliien
frecuentemente su propia comprension, asi como su grado de destreza para lidiar con los
conceptos clave de la disciplina. De esa manera, las actividades disefiadas por el
instructor apuntaban al desarrollo de habilidades de pensamiento de orden superior en los
estudiantes, como analisis de ensayos de muestra, y la evaluacion de diferentes aspectos
de la escritura.

Otra actividad que se incluy6 en 13 de los estudios seleccionados es la
elaboracion y presentacion de proyectos de tipo practicos y colaborativos (Betty et al.,
2020; Cho et al., 2021; Coyne et al., 2017; Diaz Martinez et al., 2017; Enfield, 2013;
Green, 2015; Halitoglu, 2020; Hernandez-Suarez et al., 2020; Hung et al., 2017; Kurup &
Sendlewski, 2020; Xiu & Thompson, 2020; Yin, (2020); Zawilinski et al., 2020). Por
ejemplo, Yin (2020) sefialo en su estudio que se midi6 la colaboracion a través de la
puntuacion de evaluacidn entre pares, y que se adoptaron multiples proyectos grupales en
el curso, lo que requiri6 a los estudiantes evaluar la participacion y contribucion al
proyecto de sus compafieros de equipo. Por su parte, Enfield (2013) comento6 que, en el

estudio dirigido para medir el impacto del aula invertida, las actividades en clase fueron
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principalmente demostraciones, actividades y tareas grupales, y proyectos asignados para
trabajar en el laboratorio. Otro de los estudios, dirigido por Zawilinski et al. (2020),
menciono los proyectos como un medio para la aplicacion de habilidades. En este
sentido, uno de los instructores incluyd un nuevo proyecto en clase mediante el cual los
estudiantes realizaban entrevistas grabadas en video a otros estudiantes para conocer su
inclinacion politica. Al final, muchos de los instructores informaron que el aula invertida
permitio la creacion de proyectos y ensayos de mayor calidad.

Realizar actividades de preguntas y respuestas fue una actividad dentro del aula
que se encontro en 10 estudios como parte del Modelo de Aula Invertida (Beatty &
Albert, 2015; Green, 2015; Krahenbuhl, 2017; Choi & Lee, 2018; Huynh & Nguyen,
2019; Kugler et al., 2019; Abu-Shanah & Anagreh, 2020; Cabero-Almanara et al., 2021;
Halitoglu, 2020; Lee, 2021). Otras actividades que se usaron dentro del aula en menor
frecuencia son los juegos (Fryling et al., 2016; Chi-Jen & Gwo-Jen, 2017; Chivata &
Oviedo, 2018; Dariyemez, 2023; Sezer & Abay, 2019; Yesilcinar, 2019), y el andlisis de
contenido (Khanova et al., 2015; Gasmi, 2016; Krahenbuhl, 2017; Herndndez-Suarez et
al., 2020; Koponen, 2019; Calvopina et al., 2022; Heringer et al., 2019). Por ejemplo,
Beatty y Albert (2015) comentaron que el instructor del curso utilizé cuatro contenidos
para promover el aprendizaje activo, entre los que se encuentra preguntas de aplicacion
de los conceptos claves de cada capitulo que aparecian en el cuaderno del curso. Por su
parte, Chivata y Oviedo (2018) informaron que en el estudio realizado usaron juegos de
mesa como actividad de aprendizaje, mientras que Sezer y Abay (2019) reportaron que se
emplearon otras técnicas de ensefianza, como la lluvia de ideas, el juego de roles, y los

estudios de caso.
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Finalmente, otras actividades dentro del aula que se implementaron en el Modelo
de Aula Invertida fueron menos frecuentes. Tal es el caso de las autoevaluaciones, en
cuatro estudios (Kugler et al., 2019; Flores et al., 2016; Gasmi, 2016; Ngee Mok, 2014);
los talleres, en dos estudios (Price & Walker, 2021; Scovotti, 2016); el estudio de casos,
en una sola investigacion (Beatty & Albert, 2015), al igual que las actividades de
retroalimentacion (Khasanah & Anggoro, 2022), la creacion de composiciones (Leis et
al., 2015) y el uso de didlogos (Yesilcinar, 2019).

Resultados relacionados a la Cuarta Pregunta de Investigacion

La cuarta pregunta de investigacion tenia como objetivo conocer cuales son las
opiniones de alumnos y profesores sobre el uso del aula invertida en la Educacion
Superior. Las opiniones expresadas por los alumnos fueron muy variadas, desde
comentar que les gustod el modelo hasta comentarios hechos con relacion a la dificultad
para aprender. Por su parte los comentarios de los profesores giraron en torno a la
satisfaccion por el uso del Modelo de Aula Invertida, aunque también comentaron acerca
de los desafios que implica su implementacion.

Opiniones de Estudiantes. 133 estudios incluyeron comentarios de los
estudiantes con relacion al Modelo de Aula Invertida. Hubo tanto comentarios positivos
como negativos en la implementacion del aula invertida. Los comentarios positivos se
situaron en torno al tiempo que se libera, lo que les permite un aprendizaje mas activo,
practicar individualmente, tomar notas, estudiar mas, pensar mejor, hacer otras
actividades, hablar con los compafieros y ser mas productivos. En este sentido, 21
estudios proporcionaron evidencia de estas opiniones positivas (Aguayo et al., 2019;

Alsaleh, 2020; Caligaris et al., 2016; Rai et al., 2020; Choe & Seong, 2016; Choi & Lee,
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2018; Dominguez Rodriguez & Palomares Ruiz, 2020; Donovan & Lee, 2015; Fisher et
al., 2020; Halitoglu, 2020; Han et al., 2020; Kurt, 2017; Kvashina & Martynkio, 2016;
Noroozi et al., 2020; Salcines-Talledo et al., 2019; Sezer & Abay, 2019; Swinburne et al.,
2017; Talan & Gulsecen, 2019; Villalba et al., 2018; Yang et al., 2021; Zain-Alabdeen,
2017).

Por otro lado, en otros estudios hubo comentarios negativos relacionados con la
falta de tiempo que, segun los alumnos, les implicaba utilizar el Modelo de Aula
Invertida. Como consecuencia de esta falta de tiempo, los alumnos no alcanzaban a
realizar todas las actividades y tareas para la clase. Otros estudiantes comentaron que no
llegaban a ver los videos por la falta de tiempo, que el factor tiempo hacia que las
practicas de laboratorio no fueran completadas y que necesitaban gestionar el tiempo de
manera mas eficiente para poder realizar todas las actividades.

También, la falta de tiempo fue un factor negativo para poder llevar a cabo la
resolucion de problemas en clase y para poder comprender algunos temas. En este
sentido, se encontraron ocho estudios que mencionaron este aspecto (Aizpuro & Diaz-
Bravo, 2021; Cagande & Jugar, 2018; Counselman-Carpenter, 2017; Dianati et al., 2022;
Doman & Web, 2017; Hernandez-Silva & Flores, 2017; Robinson et al., 2020;
Yesilcinar, 2019).

Otro de los comentarios de los estudiantes que se repitieron a lo largo de los
estudios fue el relacionado con la flexibilidad que presenta el modelo para poder acceder
a los materiales en cualquier lugar y momento. Esto se evidencio en 10 investigaciones
(Rai et al., 2020; Chien & Hsieh, 2018; Counselman-Carpenter, 2017; Dianati et al.,

2022; Fisher et al., 2020; Mason et al., 2013; Ng, 2019; Nielsen, 2023; Nouri, 2016;
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Swinburne et al., 2017). Por ejemplo, Rai et al. (2020), recogieron comentarios escritos
de los estudiantes, en donde descubrieron que la mayoria de los estudiantes sintieron
fuertemente que el modelo de aula invertida ayudo en su preparacion para la clase y
proporciono flexibilidad de tiempo para estudiar. Por su parte, Counselman-Carpenter
(2019) comentaron que un tema emergente que surgio en el estudio que llevaron a cabo,
fue la flexibilidad del modelo para los estudiantes que aprenden de manera distinta a la
mayoria. Asimismo, lo encontrado por Nouri (2016) reafirma el factor flexibilidad como
un elemento favorable de la implementacion del aula invertida. En esa investigacion, los
estudiantes apreciaron el modelo por la flexibilidad y movilidad que existia para la
visualizacion de videos.

Hubo también comentarios de los estudiantes en cuanto a que la adopcion del
modelo mejord su conocimiento de la materia, mientras que otros alumnos observaron
una mejoria de sus habilidades de investigacion, comunicacion y negociacion (Aguayo et
al., 2019; Alsaleh, 2020; Koponen, 2019; Chellapan et al., 2018; Counselman-Carpenter,
2017; Davenport, 2018, Keith, 2016). También, uno de los estudios (Davenport, 2018)
encontrd que los participantes expresaron que hubo mejoria en relacion con las
habilidades de pensamiento critico. Otros estudios incluyeron comentarios de estudiantes
que expresaron que el modelo les ayud6 a mejorar su rendimiento académico (Evseeva &
Solozhenko, 2015; Girgis & Miller, 2017; Long et al., 2020; Roohani & Rad, 2022; Sosa
Diaz et al., 2021).

Por otra parte, algunos estudiantes manifestaron algun tipo de dificultad con el
uso del Modelo de Aula Invertida, como en los estudios dirigidos por Aizpuro y Diaz-

Bravo (2021), Gaviria Rodriguez et al., (2019). En estos estudios, algunos estudiantes
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comentaron que tuvieron dificultad para compaginar el trabajo de la asignatura con otras
asignaturas, asi como dificultad para comprender los materiales. Otros alumnos
manifestaron dificultades para encontrar informacion (Cil, 2021), y otros argumentaron
dificultades para acceder a la Internet (Debbag & Yildiz, 2020; Evseeva & Solozhenko,
2015; Keith, 2016; Murat et al., 2021; Sammel et al., 2018; Villalba et al., 2018).

La motivacion es otro factor que se encontrd en varios de los estudios
seleccionados. En este sentido, en 11 investigaciones los estudiantes manifestaron que
hubo una mejoria en la motivacion al usar el Modelo de Aula Invertida (de Amira et al.,
2019; Evseeva & Solozhenko, 2015; Gémez et al., 2020; Antequera, 2021; Ma et al.,
2018; Massey et al., 2022; Nikitova et al., 2019; Sammel et al., 2018; Sosa Diaz et al.,
2021; Urfa & Durak, 2017; Young et al., 2021).

Por su parte, en ocho de los estudios seleccionados los estudiantes declararon que
les resultd atractivo trabajar bajo el Modelo de Aula Invertida. En este sentido, los
participantes mencionaron que el modelo les complacia porque tenian los videos siempre
a su disposicion, porque los materiales eran mas atractivos o porque consideraban mas
interesantes las practicas en el aula (Amira et al., 2019; Hernandez-Suarez et al., 2020;
Bulut & Kocoglu, 2020; Enfield, 2013; Kvashina & Martynkio, 2016; Sanchez-Rivas et
al., 2019; Swinburne et al., 2017; Zainuddin & Attaran, 2016).

Otros comentarios expresados por los estudiantes fueron: (a) revisar las lecciones
antes de la clase les ayudo a concentrarse durante el tiempo de clase presencial y a
recordar las lecciones durante mas tiempo que en otras clases (Choi & Lee, 2018); (b)
mostrar su satisfaccion por haber recibido un enlace para un video de YouTube con

instrucciones para tener una discusion de clase en linea (Akram et al., 2021); (¢) resaltar



121

los conocimientos previos del docente sobre el modelo de aula invertida, el logro de los
objetivos del curso y el desarrollo de habilidades para resolver problemas (Hernandez-
Suarez et al., 2010); (d) disfrutar el trabajo en grupo, ademas de tener la oportunidad de
ver el contenido del curso independientemente del espacio y el tiempo (Ata et al., 2021) y
(e) enfatizar que los conceptos se fijaron mejor en la mente, ademas de que era comodo
estar en casa, por lo que tenian tiempo para tomar notas y hacer un seguimiento de los
detalles (Caligaris et al., 2016).

Otros estudiantes comentaron que en el aula invertida: (a) se puede conversar
mucho mas entre estudiantes que en el estilo tradicional, (b) se promueve la participacion
y se brinda mas tiempo para pensar, (c) es posible participar activamente, (d) ser mas
activo durante el tiempo de clase, () se hace mas facil saber lo que se va a aprender por
adelantado y (f) el alumno se puede concentrar mejor (Choe & Seong, 2016). Otras
ventajas mencionadas por los participantes fueron: (a) que les encantaba el aula invertida,
(b) que las conferencias fuera de clase fueron cortas, dulces, al punto y realmente se
disfrutd ir a clase y (c) las actividades en clase fueron extremadamente Utiles para
entender el material (Flyling et al., 2016).

Opiniones de Profesores. En la mayoria de los estudios que incluian comentarios
relacionados con la cuarta pregunta de investigacion participaron estudiantes. Sin
embargo, 27 de los 207 estudios seleccionados incluyeron comentarios de los profesores.
Los comentarios expresados iban relacionados con la satisfaccion con el uso del Modelo
de Aula Invertida, la mejora en el aprendizaje por parte de los estudiantes, la mayor
interaccion que se da con los estudiantes, la posibilidad de personalizar el aprendizaje, el

aumento de la participacion activa de los estudiantes, y sobre todo, la mejora en el
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rendimiento académico (Alebrahim & Ku, 2019; Cagande & Jugar, 2018; Chien & Hsieh,
2018; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Doman & Web, 2017; Donovan & Lee, 2015;
Flores et al., 2016; Gostelow et al., 2018; Khasanah & Anggoro, 2022; Kurt, 2017; Kurup
& Sendlewski, 2020; Long et al., 2017; Matsuda et al., 2017; Monjaraz-Salvo et al.,
2022; Yong et al., 2021; Noroozi et al., 2020; Rachmawati et al., 2019; Sdnchez-Rivas et
al., 2019; Seyedmonir et al., 2014; Sosa Diaz et al., 2021; Swinburne et al., 2017; Wang
etal.,, 2019; Wen-Lin & Chun-Yen, 2020; Wu et al., 2017; Yalcin, 2023; Yafez et al.,
2023; Zainuddin & Attaran, 2016).

En relacion al tiempo, los profesores comentaron que la implementacion del
modelo les permitio pasar mas tiempo con los estudiantes (Cagande & Jugar., 2018;
Noroozi et al., 2020; Zainuddin & Attaran, 2016), pero otros profesores expresaron que
habian requerido una gran inversion de tiempo para la preparacion de materiales,
especificamente los videos (Chien & Hsieh, 2018; Long et al., 2017). Algunos profesores
comentaron que el modelo implica un gran desafio para su implementacion, por el tiempo
dedicado para el desarrollo de materiales, en como transmitir el conocimiento a los
estudiantes y la dificultad de mantenerse al dia con los videos (Alebrahim & Ku, 2019;
Gaviria Rodriguez et al., 2019; Doman & Web, 2017).

En otros estudios se externaron comentarios que incluyeron la satisfaccion del
docente en la implementacion del modelo (Flores et al., 2016; Seyedmonir et al., 2014).
Otros mas destacaron el mayor compromiso que vieron de parte de los estudiantes al usar
el modelo (Gostelow et al., 2018; Sosa Diaz et al., 2021; We-Lin & Chun-Yen, 2020).
También, en algunos estudios se mewncionaron mejoras en la participacion de los

estudiantes al usar el aula invertida (Donovan & Lee, 2015; Matsuda et al., 2017,
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Noroozi et al., 2020; Sosa Diaz et al., 2021; Swinburne et al., 2017; Wen-Lin & Chun-
Yen, 2020).

La personalizacion del aprendizaje que se da con la adopcion del modelo fue
también mencionada en dos estudios (Yalcin, 2023; Matsuda et al., 2017). Por su parte,
otros profesores comentaron que se daba una mejora en el aprendizaje de los estudiantes
con el Modelo de Aula Invertida, ya fuera un mejor aprendizaje activo (Donovan & Lee,
2015; Monjaraz-Salvo et al., 2022) o mejora en el proceso de aprendizaje (Flores et al.,
2016; Kurt, 2017; Rachmawati et al., 2019; Wang et al., 2019, Yaiiez et al., 2023).

Otros comentarios que externaron los profesores fueron: los estudiantes
adquirieron habilidades practicas de etiqueta empresarial a través de las actividades
disenadas en el aula (Wu et al., 2017), la implementacion del Modelo de Aula Invertida
promovid un aprendizaje activo y generd un ambiente de participacion por parte de los
estudiantes (Donovan & Lee, 2015), el enfoque de aula invertida puede aumentar la
relevancia clinica y el compromiso de los estudiantes en la atencion centrada en la
persona y la salud de la poblacion (Gostelow et al., 2018), el tiempo que pasa el docente
con los estudiantes aumenta, por lo que es mas facil identificar los temas que les resultan
dificiles de entender (Cagande & Jugar, 2018).

Resultados relacionados a la Quinta Pregunta de Investigacion

La quinta pregunta de investigacion se relacionaba con conocer qué metodologia
se ha usado para investigar sobre el uso del Aula Invertida en la Educacién Superior.
Como se comento anteriormente, de los 207 estudios seleccionados, en 41 se utilizo el
enfoque cualitativo, siendo la entrevista el instrumento mas utilizado con 20 estudios (Al-

Amri, 2022; Rachmawati et al., 2019; Alkhalidi, 2020; Chivata & Oviedo, 2018; Erdogan



124

& Akbaba, 2017; Fisher et al., 2020; Fuentes Uribe et al., 2022; Halitoglu, 2020; Green,
2015; Antequera, 2021; Hernandez-Silva & Flores, 2017; Alebrahim & Ku, 2019;
Kvashina & Martynkio, 2016; Long et al., 2017; Long et al., 2020; Rizos et al., 2023;
Sezer & Abay, 2019; Staddon, 2022; Sosa Diaz et al., 2021; Yildirim, 2017).

El segundo instrumento mas utilizado en el enfoque cualitativo fue la encuesta
con 14 estudios que la incluyeron como instrumento de recogida de datos (Caligaris et al.,
2016; Chen & Faichney, 2019; Counselman-Carpenter, 2017; Davenport, 2018; Diaz
Martinez et al., 2017; Fryling et al., 2016; Fuentes Uribe et al., 2022; Khanova et al.,
2015; Lu et al., 2023; Matich-Maroney & Moore, 2016; Mok, 2014; Ngee Mok, 2014;
Baytiyeh, 2017; Kurup & Sendlewski, 2020).

El tercer instrumento mas utilizado en los estudios seleccionados, con el enfoque
cualitativo fue el cuestionario con 8 estudios (Chivata & Oviedo, 2018; Cil, 2021; Coyne
et al., 2017; Khanova et al., 2015; Aslan, 2020; Kvashina & Martynkio, 2016; Ma et al.,
2018; Rizos et al., 2023). Otros estudios hicieron uso de otros instrumentos como son la
observacion (Hamid, 2016; Fuentes Uribe et al., 2022; Alebrahim & Ku, 2019), un
estudio utiliz6 el Focus Group como instrumento (Conner et al., 2014), y uno mas hizo
uso del analisis de contenido como instrumento para recabar informacion (Islas Torres &
Carranza Alcantar, 2020).

En relacion al enfoque cuantitativo, 60 estudios hicieron uso de ese enfoque, y los
instrumentos para la recoleccion de datos fueron el cuestionario, la encuesta, el test, el
examen o evaluacion, los grupos focales, el registro de estudios, y las composiciones
(Aguayo Vergara et al., 2019; Kugler et al., 2019; Hernandez-Suarez et al., 2020; Aydin

& Demirer, 2022; Cardoso Espinosa, 2022; Birbal & Hewwitt-Bradshaw, 2016;
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Bouwmeester et al., 2019; Calvopifia et al., 2022; Pertuz, 2021; Cardoso Espinosa, 2020;
Chan et al., 2021; Chang, 2020; Chellapan et al., 2018; Chen et al., 2020; Chen et al.,
2023; Cho et al., 2021; Choi & Lee, 2018; Betti et al., 2022; Colin Flores, 2023; Colomo-
Magana et al., 2023; Del Arco Bravo et al., 2019; Deshpande et al., 2020; Dusenbury &
Olson, 2019; Elmaadaeay, 2018; Enfield, 2013; Garcia Hernandez et al., 2019; Brooks,
2014; Girgis & Miller, 2017; Giuliano & Moser, 2016; He et al., 2019; Holm et al., 2022;
Keith, 2016; Beatty & Albert, 2015; Cagande & Jugar, 2018; Leis et al., 2015; Makruf et
al., 2021; Meisa & Ngussa, 2022; Mengual-Andrés et al., 2020; Nouri, 2016; Olivan et
al., 2019; Onojah et al., 2019; Perera & Silva, 2017; Polat & Karabat, 2022; Price &
Walker, 2021; Reinoso et al., 2021; Reyes-Parra et al., 2018; Ros & Rodriguez Laguna,
2021; Ruiz-Jiménez et al., 2022; Sabale & Chowdary, 2020; Santikarn & Wichadee,
2018; Shaarani & Bakar, 2021; Talan & Gulsecen, 2019; Villalba et al., 2018; Noroozi et
al., 2020; Xiu & Thompson, 2020; Xiu & Thompson, 2020; Yang et al., 2021; Nguyen et
al., 2019; Young et al., 2021; Zain-Alabdeen, 2017).

El cuestionario fue el instrumento més utilizado con 44 estudios cuantitativos que
hicieron uso de el para la recoleccion de informacion (Aguayo Vergara et al., 2019;
Kugler et al., 2019; Hernandez-Suarez et al., 2020; Aydin & Demirer, 2022; Cardoso
Espinosa, 2022; Birbal & Hewwitt-Bradshaw, 2016; Bouwmeester et al., 2019; Chan et
al., 2021; Chellapan et al., 2018; Chen et al., 2020; Chen et al., 2023; Colin Flores, 2023;
Colomo-Magana et al., 2023; Del Arco Bravo et al., 2019; Deshpande et al., 2020;
Elmaadaeay, 2018; Garcia Hernandez et al., 2019; Brooks, 2014; Girgis & Miller, 2017,
He et al., 2019; Holm et al., 2022; Keith, 2016; Cagande & Jugar, 2018; Leis et al., 2015;

Makruf et al., 2021; Meisa & Ngussa, 2022; Mengual-Andrés et al., 2020; Nouri, 2016;
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Olivan et al., 2019; Onojah et al., 2019; Perera & Silva, 2017; Polat & Karabat, 2022;
Price & Walker, 2021; Reinoso et al., 2021; Ros & Rodriguez Laguna, 2021; Ruiz-
Jiménez et al., 2022; Sabale & Chowdary, 2020; Santikarn & Wichadee, 2018; Shaarani
& Bakar, 2021; Talan & Gulsecen, 2019; Villalba et al., 2018; Noroozi et al., 2020; Xiu
& Thompson, 2020; Xiu & Thompson, 2020; Zain-Alabdeen, 2017).

El segundo instrumento mas utilizado fue la encuesta, con 13 estudios que la
incluyeron para la recogida de datos (Pertuz, 2021; Chang, 2020; Cho et al., 2021; Choi
& Lee, 2018; Betti et al., 2022; Dusenbury & Olson, 2019; Enfield, 2013; Giuliano &
Moser, 2016; Beatty & Albert, 2015; Leis et al., 2015; Reyes-Parra et al., 2018; Nguyen
etal., 2019; Young et al., 2021).

El test, ya sea pretest, postest o simplemente test fue el tercer instrumento mas
utilizado en el enfoque cuantitativo. 10 estudios hicieron uso de ese instrumento
(Hernandez-Suarez et al., 2020; Cardoso Espinosa, 2020; Chan et al., 2021; Chen et al.,
2023; Colomo-Magana et al., 2023; Olivan et al., 2019; Sabale & Chowdary, 2020;
Noroozi et al., 2020; Yang et al., 2021; Nguyen et al., 2019). Otros instrumentos
utilizados en las investigaciones de corte cuantitativo fueron el examen o evaluacion con
siete estudios que lo implementaron (Kugler et al., 2019; Aydin & Demirer, 2022; Betti
et al., 2022; Deshpande et al., 2020; He et al., 2019; Leis et al., 2015; Talan & Gulsecen,
2019).

Finalmente, 106 estudios hicieron uso de un enfoque metodologico mixto, con la
intencion de recabar informacion tanto cuantitativa como cualitativa. Esos estudios
utilizaron varios instrumentos como son el cuestionario, ensayo, entrevista, clave de

calificacion graduada, encuesta, observacion, pruebas parciales, registro de actividad,
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calificacion de examenes, y discusiones grupales.

El cuestionario como instrumento para la recoleccion de informacién en los
estudios mixtos, estuvo presente en 55 de las investigaciones, siendo el mas utilizado
(Akbel, 2018; Akram et al., 2021; Alsaleh, 2020; Asiksoy & Sorakin, 2018; Cakiroglu et
al., 2020; Campillo-Ferrer & Miralles-Martinez, 2021; Chiang & Chen., 2017; Chiang &
Wu, 2021; Chi-Jen & Gwo-Jen, 2017; Cho et al., 2021; Choe & Seong, 2016; Davies et
al., 2013; Debbag & Yildiz, 2020; Dianati et al., 2022; Dominguez Rodriguez &
Palomares Ruiz, 2020; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Fuentes Cabrera et al., 2020;
Gasmi, 2016; Dariyemez, 2023; Gonzéles Fernandez & Huerta Gaytan, 2019; Goedhart
et al., 2019; Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Hung et al., 2017; Huynh & Nguyen, 2019;
Hyttinen & Suhonen, 2022; Isherwood et al., 2019; Jeong et al., 2016; Jian, 2019;
Gostelow et al., 2018; Krahenbuhl, 2017; &Melo y Sanchez, 2017; Mendafia-Cuervo &
Lopez-Gonzalez, 2021; Monjaraz-Salvo et al., 2022; Ng, 2019; Chien & Hsieh, 2018;
Nhac, 2022; Nikitova et al., 2019; Yafiez et al., 2023; Prashar, 2015; Sanchez-Rivas et
al., 2019; Saba et al., 2019; Salcines-Talledo et al., 2019; Khasanah & Anggoro, 2022;
Sandhu et al., 2021; Scovotti, 2016; Kurt, 2017; Sheerah & Yadav, 2022; Sosa Diaz &
Palau Martin, 2018; Doman & Web, 2017; Urfa & Durak, 2017; Wen-Lin & Chun-Yen,
2020; Yesilcinar, 2019; Flores et al., 2016; Zhang & Cherrez, 2021; Zhu & Xie, 2018).

La entrevista fue el segundo instrumento mas utilizado en la recogida de datos en
los estudios mixtos con 44 investigaciones que la emplearon (Akbel, 2018; Asiksoy &
Sorakin, 2018; Ata et al., 2021; Bulut & Kocoglu, 2020; Cabi, 2018; Yalcin, 2023;
Cakiroglu et al., 2020; Chiang & Wu, 2021; Zainuddin & Attaran, 2016; Dianati et al.,

2022; Wu et al., 2017; Dominguez Rodriguez & Palomares Ruiz, 2020; Enfield, 2016;
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Eppard et al., 2021; Evseeva & Solozhenko, 2015; Fisher et al., 2017; Heringer et al.,
2019; Galway et al., 2015; Gasmi, 2016; Wang et al., 2019; Betty et al., 2020; Han et al.,
2020; Clark et al., 2018; Hoshang et al., 2021; Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Huynh &
Nguyen, 2019; Isherwood et al., 2019; Jian, 2019; Kava & Yildirim, 2022; Gostelow et
al., 2018; Lee, 2021; Yong et al., 2021; Monjaraz-Salvo et al., 2022; Roohani & Rad,
2022; Kurt, 2017; Sheerah & Yadav, 2022; Sosa Diaz & Palau Martin, 2018; Doman &
Web, 2017; Urfa & Durak, 2017; Wen-Lin & Chun-Yen, 2020; Yesilcinar, 2019; Flores
et al., 2016; Zawilinski et al., 2020; Zhang & Cherrez, 2021).

En tercer lugar por la frecuencia de uso como instrumento para recabar datos fue
la encuesta con 43 estudios que la incluyeron (Abu-Shanah & Anagreh, 2020; Aizpuro &
Diaz-Bravo, 2021; Betty et al., 2020; Bulut & Kocoglu, 2020; Chan et al., 2020; Cho et
al., 2021; Clark et al., 2018; Donovan & Lee, 2015; Doo, 2021; Enfield, 2016; Evseeva &
Solozhenko, 2015; Fisher et al., 2017; Frydenberg, 2013; Galway et al., 2015; Gasparini,
2020; Gaviria Rodriguez et al., 2019; Gomez et al., 2020; Gopalan et al., 2022; Heringer
et al., 2019; Hoshang et al., 2021; Huynh & Nguyen, 2019; Koponen, 2019; Lee, 2021;
Mason et al., 2013; Massey et al., 2022; Matsuda et al., 2017; McCarthy, 2016; Murat et
al., 2021; Mzoughi, 2015; Nielsen, 2023; Pellas, 2018; Rai et al., 2020; Robinson et al.,
2020; Sammel et al., 2018; Scott et al., 2016; Seyedmonir et al., 2014; Sun, 2019;
Swinburne et al., 2017; Wu et al., 2017; Yalcin, 2023; Yong et al., 2021; Zainuddin &
Attaran, 2016; Zawilinski et al., 2020).

Otros instrumentos utilizados con menor frecuencia fueron la observacion con 10
estudios que la incluyeron (Evseeva & Solozhenko, 2015; Heringer et al., 2019; Gasmi,

2016; Wang et al., 2019; Goedhart et al., 2019; Hoshang et al., 2021; Jian, 2019;
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Sanchez-Rivas et al., 2019; Doman & Web, 2017; Urfa & Durak, 2017), y las pruebas
con 7 (Eppard et al., 2021; Schmeisser & Medina-Talavera, 2017; Roohani & Rad, 2022;
Seyedmonir et al., 2014; Robinson et al., 2020; Nikitova et al., 2019; Mendana-Cuervo &
Lopez-Gonzalez, 2021). Finalmente, los instrumentos con menos frecuencia de
utilizacion fueron las calificaciones de exdmenes (cuatro estudios), las discusiones
grupales (cuatro estudios), el ensayo (tres estudios), los registros de actividad (dos

estudios) y la clave de calificacién (un estudio).



130

Capitulo 5: Discusion

El presente capitulo tiene como finalidad realizar el anélisis y discusion de los
resultados y hallazgos de la revision sistematica realizada. Asimismo, se discuten las
implicaciones que tiene la implementacion del Modelo de Aula Invertida en la educacion
superior, con relacion a las ventajas, retos y limitaciones del uso del aula invertida, las
actividades y materiales utilizados en la implementacion del modelo, las opiniones de
estudiantes y profesores sobre el aula invertida, y la metodologia empleada en los
estudios. Ademas, se incluyen las conclusiones y recomendaciones para estudios futuros.
Analisis y Discusion de los Resultados
Hallazgos a la Luz del Marco Tedrico

Los resultados que se obtuvieron en la revision sistematica de 207 articulos,
seleccionados entre los afios 2013-2023, apoyan las diversas teorias y enfoques
planteados en el marco tedrico de esta investigacion, como son el Constructivismo
(Vygotsky, 1978; Piaget, 1967) y la Taxonomia de Bloom (Bloom, 1971). De igual
manera los resultados obtenidos se sustentan en los principios del Aprendizaje Activo, el
Aprendizaje Colaborativo, el Aprendizaje Asistido por Iguales, el Aprendizaje
Cooperativo, el Aprendizaje Basado en Problemas, y el Aprendizaje Basado en Equipos
(Lowell & Verleger, 2013; Silberman, 2006; Foot & Howe, 1998; Grabinger & Dunlap,
1995).

La Teoria del Constructivismo de Vygotsky (1978) argumentaba que el
aprendizaje significativo se produce a partir del intercambio que se da entre estudiantes,
profesores y otras personas significativas. Asimismo, Piaget (1967) propuso que el

estudiante tiene un papel central en la construccidn activa de su formacion, a través de los
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esquemas adquiridos por medio de la interaccion con los demas y el entorno. En este
sentido, los resultados de la revision sistematica ponen de manifiesto la interaccioén que
tienen los estudiantes en el Modelo de Aula Invertida, en el tiempo de trabajo en el aula
con todas las actividades que llevan a cabo en grupos o equipos de trabajo, tal como lo
corroboran los estudios realizados por Koponen (2019), Cakiroglu et al. (2020), Dianati
et al. (2022), Erdogan y Akbaba (2017), entre otros.

Uno de los objetivos que busca el Modelo de Aula Invertida es en relacion a los
niveles de conocimiento que se ejecutan en el aula y fuera de ella. Tradicionalmente, en
el aula se exponen los conceptos teoricos y basicos que promueven la comprension y
memorizacion. Fuera del aula, el estudiante debera hacer uso de niveles de conocimiento
mas complejos, como son la aplicacion, el analisis y la creacion. Por su parte, en el
Modelo de Aula Invertida, el estudiante, fuera del aula, accede a materiales multimedia
en donde pone en practica los niveles de memorizacion y comprension, para cuando
asiste al aula, trabaja los niveles superiores de analisis, aplicacién y creacion junto con
otros estudiantes y con la guia del profesor.

Ademas, los estudios seleccionados para esta revision sistematica muestran que
los estudiantes llevan a cabo actividades fuera del aula de orden inferior (conocer y
comprender), al ver videos, presentaciones, conferencias, y al realizar lecturas. Asi lo
avalan 181 de los 207 estudios analizados, entre los que destacan los llevados a cabo por
Davies et al. (2013), Anderson et al. (2014), Khanova et al. (2015), Gasmi (2016),
Chiang y Chen (2017), Clark et al. (2018), Del Arco Bravo et al. (2019), Chan et al.
(2020), Doo (2021), Fuentes Uribe et al. (2022) y Lu et al. (2023).

Por otra parte, cuando se encuentran en el aula, los estudiantes llevan a cabo
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actividades de orden superior como es el analisis, aplicacion y creacion al trabajar en
actividades en grupo o en equipo, como pueden ser practicas, proyectos, resolucion de
problemas y otros mas. 171 estudios hacen referencia a alguna actividad fuera del aula, lo
que implica trabajar el pensamiento de orden superior con actividades complejas. De la
misma forma, hay estudios en cada afo, desde el 2013 hasta el 2023, que reafirman el
trabajo de los niveles superiores de la taxonomia de Bloom. Algunos trabajos
representativos de cada afio son los de Frydenberg (2013), con actividades practicas en
equipo; Conner et al. (2014), con actividades de aprendizaje cooperativo; Beatty y Albert
(2015), con actividades de resolucion de problemas en equipo; Hamid (2016), con
practicas de programacion y ejercicios; Chiang y Chen (2017), con trabajo en equipo;
Chivata y Oviedo (2018), con trabajo en equipo para resolucion de problemas; Dasenbury
y Olson (2019), con discusiones grupales; Hernandez-Suarez et al. (2020), con
discusiones, analisis, resolucion de ejercicios, debates y discusiones; Antequera (2021),
con discusiones, debates, resolucion de problemas y ejercicios en equipo; Dianati et al.
(2022), con discusiones, debates y trabajo en grupo y Yafiez et al. (2023), con trabajo en
grupo, resolucion de problemas y actividades interactivas.

En cuanto al aprendizaje activo que se abordo6 en el marco tedrico de esta
investigacion, Davies et al. (2013) sefialaron que en el modelo de aula invertida los
estudiantes pasan de ser solo oyentes pasivos a aprendices activos, ademas de que tienen
oportunidad de realizar tareas de orden superior. También, Silberman (2006) mencion6
que el trabajo en equipo, las discusiones y los debates propician el aprendizaje activo. Sin
duda, los estudios seleccionados para esta revision sistematica refuerzan lo establecido en

el marco teorico sobre el aprendizaje activo, ya que el aula invertida promueve el trabajo
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en equipo y grupal en el aula, asi como los experimentos, practicas, ejercicios, y
exposiciones que son estrategias fundamentales en el aprendizaje activo. Algunos
estudios que explicitamente mencionaron el aprendizaje activo son los realizados por
Khanova et al. (2015), Kugler et al. (2019) y Gomez et al. (2020).

Otros dos enfoques abordados en el marco teorico son el Aprendizaje
Colaborativo y el Aprendizaje Asistido por Iguales. EI Aprendizaje Colaborativo tiene
como premisa que los estudiantes trabajen de manera colaborativa y participativa
(Dillenbourg, 1999). Por su parte, Hill y Hill (1990) sefialaron que se requiere que el
aprendizaje sea dirigido y estratégico entre iguales, lo que es fundamental para
desarrollar habilidades de pensamiento critico. El trabajo colaborativo como parte del
Aprendizaje Colaborativo es esencial en el Modelo de Aula Invertida y asi lo demuestran
13 de los estudios seleccionados en la revision sistematica (Galway et al., 2015; Flores et
al., 2016; Hernandez-Silva & Flores, 2017; Hung et al., 2017; Gaviria Rodriguez et al.,
2019; He et al., 2019; Halitoglu, 2020; Han et al., 2020; Islas Torres & Carranza
Alcantar, 2020; Shaarani & Bakar, 2021; Sosa Diaz et al., 2021; Fuentes Uribe et al.,
2022; Hyttinen & Suhonen, 2022).

Aunado a lo anterior, son varios los estudios que reafirman los componentes
teoricos del Aprendizaje Asistido por Iguales, que establecen que a lo largo de un curso
se pueden presentar varias oportunidades para aprender de esa forma, como cuando los
alumnos resuelven problemas y realizan proyectos, asi como cuando participan en foros
de discusion y debate (Nedervel & Berge, 2015). El trabajo por pares se utilizé en varios
estudios analizados, como una actividad dentro del aula, y son varios los estudios que asi

lo avalan, ya sea la evaluacion, ensefianza, revision o discusion (Giuliano & Moser, 2016;
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Hernandez-Silva & Flores, 2017; Huynh & Nguyen, 2019; Nguyen et al., 2019;
Deshpande et al., 2020).

Otro de los enfoques abordados en el marco tedrico es el Aprendizaje
Cooperativo, que establece que los estudiantes trabajan en equipo para alcanzar un
objetivo principal, dividen el trabajo entre ellos, y el resultado del trabajo individual se
combina para obtener un trabajo final, que facilita el cuamplimiento de los objetivos (Foot
& Howe, 1998; Lowell & Verleger, 2013). En este sentido, hay varios estudios que
comprueban que el Modelo de Aula Invertida requiere del aprendizaje colaborativo como
parte fundamental. Por ejemplo, algunos estudios sefialan de forma explicita la utilidad de
actividades de colaboracion en grupo y actividades de cooperacion (como Conner et al.,
2014; Brooks, 2014; Khanova et al., 2015; Beatty & Albert, 2015; Leis et al., 2015;
Kvashina & Martynkio, 2016; McCarthy, 2016; Diaz Martinez et al., 2017; Erdogan &
Akbaba, 2017; Krahenbuhl, 2017; Melo y Sanchez, 2017 y Perera & Silva, 2017), con lo
que se reafirma la relacion entre el modelo de aula invertida y los principios del
aprendizaje cooperativo.

Por su parte, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) establece cinco
habilidades que se desarrollan al implementar ese enfoque: (a) conocimientos flexibles,
(b) resolucién de problemas, (c¢) aprendizaje autodirigido, (d) colaboracion, y (e)
motivacion intrinseca (Hmelo-Silver, 2004). Los resultados mostraron que los estudios
considerados en la revision sistematica promueven algunas de las habilidades
mencionadas. En este sentido, 72 de los estudios mencionan la flexibilidad como una
ventaja en la implementacion del aula invertida. La flexibilidad referida es en relacion al

tiempo, a la disposicion de materiales y en la gestion de aprendizaje, lo que les permite
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adaptar su modo de aprendizaje preferido (Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021).

Otra de las habilidades en el ABP es la resolucion de problemas, que se incluyo
como actividad en siete de los estudios analizados. Esa actividad se da basicamente
dentro del aula, y puede ser de forma individual, en equipo o grupal, lo que permite
inferir que sirve para otros modelos y enfoques también. Los estudios que incluyeron la
resolucion de problemas como actividad dentro del aula son recientes, y van del 2016 al
2023 (Giuliano & Moser, 2016; Hung et al., 2017; Asiksoy & Sorakin, 2018; Del Arco
Bravo et al., 2019; Hoshang et al., 2021; Hui-Chun & Shwu-Ching, 2021; Yafiez et al.,
2023). A pesar de que algunos autores como Savery Y Dufty (1995) lo abordaron el
enfoque de ABP hace varias décadas, en el aula invertida lo han incorporado sélo en los
ultimos afios.

Los resultados también muestran que el aprendizaje autodirigido es parte
inherente del aula invertida. Prueba de ello son las actividades que realizan los
estudiantes fuera del aula, que van desde las lecturas, visualizacion de videos y
conferencias, tareas, ejercicios practicos, ensayos y resumenes. El aprendizaje
autodirigido también se empled como principio tedrico en actividades dentro del aula,
como por ejemplo ejercicios practicos, practicas de laboratorio, analisis de temas, y
exposiciones. En este sentido, 181 estudios avalan el uso del aprendizaje autodirigido,
por lo que se puede afirmar que este tipo de aprendizaje es parte fundamental del Modelo
de Aula Invertida.

Una habilidad que se desarrolla en el ABP es la capacidad del estudiante de
trabajar colaborativamente (Hmelo-Silver, 2004). En este sentido, el aula invertida sin

duda promueve el trabajo colaborativo y ayuda a desarrollarlo con diversas actividades
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dentro y fuera del aula. En este caso, 13 estudios explicitamente mencionaron el trabajo
colaborativo como una actividad que se lleva a cabo en el aula invertida, el cual, a su vez,
es parte del Aprendizaje Basado en Problemas. Es importante sefalar que el trabajo
colaborativo se da basicamente dentro del aula, puesto que solamente uno de los estudios
lo menciond como actividad fuera del aula (Flores et al., 2016). Lo anterior nos permite
afirmar que el trabajo colaborativo en un componente basico del Modelo de Aula
Invertida.

Otra de las habilidades que se desarrollan en el ABP como parte del sustento
tedrico es la motivacion estudiantil y que se incluyd como parte importante de las
ventajas del aula invertida, se encontrd que 42 estudios la sefialaron explicitamente como
una ventaja, y en 16 investigaciones, los estudiantes hicieron comentarios textuales sobre
la motivacion, de los cuales 13 fueron comentarios positivos (Evseeva & Solozhenko,
2015; Flores et al., 2016; Urfa & Durak, 2017; Swinburne et al., 2017; Ma et al., 2018;
2018; Amira et al., 2019; Nikitova et al., 2019; Hernandez-Suarez et al., 2020; Gémez et
al., 2020; Chiang & Wu, 2021; Antequera, 2021; Sosa Diaz et al., 2021; Massey et al.,
2022) y 3 negativos (Sammel et al., Lee, 2021; Young et al., 2021;). Por lo tanto, se
puede afirmar que la motivacion mejora con el uso del aula invertida.

Finalmente, el Aprendizaje Basado en Equipos promueve el desarrollo del
estudiante, en cuanto al conocimiento, destrezas y habilidades necesarios para un mejor
aprendizaje (Michaelsen et al., 2002). Ademas, este tipo de aprendizaje ayuda a los
alumnos a organizarse mejor, de acuerdo con las habilidades de cada uno (Michaelsen &
Sweet, 2011; Parmelee & Hudes, 2012; Sisk, 2011). Los resultados mostraron que el

trabajo en equipo es una actividad recurrente en los estudios seleccionados, de tal manera
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que 11 estudios lo sefialaron como una estrategia que se llevé a cabo dentro y fuera del
aula. Algunas de las actividades que se trabajaron en equipo son la presentacion de algin
tema (Green, 2015; Zainuddin & Attaran, 2016; Scovoti, 2016; Rachmawati et al., 2019;
He et al., 2019; Huynh & Nguyen, 2019; Alsaleh, 2020; Chiang & Wu, 2021; Betti et al.,
2022). Otro tipo de trabajo en equipo fue la presentacion de proyectos (Hung et al.,
2017). Por su parte, 34 estudios sefialaron algtn tipo de actividad en grupo, lo que puede
significar que se trabaje en equipo o todo el grupo en general, pero de cualquier manera
es trabajo en equipo. En total son 45 estudios que explicitamente sefialaron alguna
actividad realizada en equipo, lo que confirma que el Aprendizaje Basado en Equipos es
una estrategia utilizada frecuentemente en el aula invertida.

Ventajas del Uso del Modelo de Aula Invertida en la Educacion Superior

La literatura revisada para esta investigacion, sobre el Modelo de Aula invertida,
enfatiz6 algunas ventajas de su implementacion. Por ejemplo, Banks y Kay (2022)
sefialaron que el uso del aula invertida puede beneficiar el rendimiento académico y la
satisfaccion estudiantil. Por su parte, Heredia et al. (2022) comentaron que la
implantacién del aula invertida mejora la motivacion y las calificaciones de los
estudiantes. Para Serrano (2022), el uso del aula invertida es efectivo para mejorar el
rendimiento académico, aumentar la motivacion y fomentar el trabajo en equipo.

En este sentido, la revision sistematica llevada a cabo con los 207 estudios
seleccionados, ha puesto de manifiesto que las ventajas en el uso del aula invertida son
variadas. Ademas, independientemente del pais en donde se llevo a cabo la investigacion,
los beneficios que se senalan son los mismos. Las ventajas que mayormente se repitieron

en los estudios fueron la mejora del aprendizaje, aumento en la participacion de los
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estudiantes, mejora en la calificacion y rendimiento académico, aumento en la
motivacién, compromiso, satisfaccion, flexibilidad y trabajo colaborativo, disponibilidad
de los materiales y mejora en la comunicacion con compaiieros y profesor. Lo anterior
nos lleva a afirmar que las ventajas que se mencionan en los estudios seleccionados en la
presente revision sistematica apoyan otros estudios previos. Por lo tanto, las ventajas del
uso del aula invertida se mantienen.

De igual manera, otras ventajas del modelo de aula invertida que se encontraron
en los estudios seleccionados corresponden a mejoras en el rendimiento, aspectos
intrinsecos, elementos de tipo social y aspectos temporales y espaciales. En este sentido,
se obtuvieron como mejoras en el rendimiento lo siguiente: (a) aumento en el
aprendizaje, (b) mejora en el rendimiento académico y (c) mejora en las calificaciones.

En cuanto a aspectos intrinsecos, estos abarcan: (a) el aumento de la motivacion,
(b) la existencia de un mayor compromiso y (c) el sentimiento de satisfaccion. Por su
parte, las ventajas del uso del aula invertida referidas a los elementos de tipo social
incluyen: (a) aumento en la participacion, (b) establecimiento de una mejor comunicacion
con otros compafieros y con el profesor y (c) el trabajo en equipo y colaborativo. En
cuanto a las ventajas temporales y espaciales, éstas hacen referencia a: (a) disponibilidad
de materiales, (b) administracion del tiempo, (¢) acceso en cualquier momento y (d)
capacidad de acceder a los materiales cuantas veces sea necesario.

Las habilidades y competencias que requieren los estudiantes y profesores son un
factor determinante para el éxito o fracaso en la implementacion del aula invertida. En
este sentido, investigadores como Kiihl et al. (2019), Pefiaranda et al. (2018), y Say

Serpa (2018) sefialaron que el aula invertida permitio alcanzar el desarrollo de
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competencias especificas y transversales. Por su parte, los resultados de la revision
sistematica mostraron que 12 estudios hacen referencia a las competencias o habilidades
necesarias para sacar provecho al aula invertida. Las competencias a las que se alude en
los estudios son de tipo investigativa, digitales, de lectura, metacognitivas, de
autorregulacion, resolucion de problemas y lingiiisticas.

Retos y Limitaciones del Uso del Aula Invertida

La implementacion del Modelo de Aula Invertida trae consigo algunos retos y
limitaciones. La revision de literatura realizada para esta investigacion mostrd lo que
algunos autores comentaban al respecto. Por ejemplo, Baltaci (2022) mencion6 que
pueden existir problemas de infraestructura y tecnologia, falta de tiempo para preparar los
videos, el tiempo que implica preparar las clases y la carga de trabajo que se puede llegar
a tener en la implementacion del Modelo de Aula Invertida. Por su parte, Serrano et al.
(2022) encontraron que, en ocasiones, es dificil que todos los estudiantes tengan acceso a
los materiales, y que los materiales pueden no tener buena calidad.

Al analizar los resultados obtenidos en el presente estudio, es posible ver la
similitud entre los estudios previos y las investigaciones seleccionadas para esta revision
sistematica. En este sentido, en el presente estudio, los retos y limitaciones reportados por
los investigadores giran en torno a la falta de infraestructura, al tiempo invertido para
preparar los video y materiales y la baja calidad de los videos, que son aspectos también
mencionados por Baltaci (2022) y Serrano et al. (2022).

De los retos y limitaciones del modelo de aula invertida, el factor tiempo es sin
duda el reto mas grande para los profesores en la implementacion del modelo. En la

revision de los estudios, se pudo observar que los retos y limitaciones relacionados al
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factor tiempo son varios, como la falta de tiempo para preparar clases y para disefiar e
implementar el modelo de forma adecuada. También se menciono6 el tiempo que se
requiere para generar los videos que se utilicen en el aula invertida. Por su parte, algunos
retos y limitaciones relacionados con el tiempo, pero desde la perspectiva del estudiante,
son: (a) tiempo para realizar las actividades fuera del aula, (b) falta de tiempo en el aula
para realizar practicas y ejercicios, (c) el tiempo invertido para ver los videos y
conferencias grabadas, (d) actividades en el aula que consumen mucho tiempo y aportan
poco o nada.

La falta de infraestructura tecnoldgica y la limitacion o problema de acceso al
internet es otro de los retos y limitaciones en la implementacién del aula invertida. En ese
sentido, de 18 estudios que hacen referencia a la falta de infraestructura o dificultad en el
acceso al internet cinco fueron de Turquia, dos de México, dos de trinidad y Tobago, dos
de Espaiia, uno de Reino Unido, uno de los Estados Unidos, uno de Rusia, uno de Oman,
uno de Brasil, uno de Taiwan y uno de China. Estos datos muestran que los paises mas
desarrollados no tienen problemas de infraestructura tecnoldgica o acceso al internet,
mientras que los paises que no son considerados de primer mundo o potencia
economicas, son los que presentan mas limitaciones de infraestructura y acceso al
internet.

Otro de los retos importantes que se detecta en las investigaciones que formaron
parte de esta investigacion es la dificultad para implementar el Modelo de Aula Invertida.
Este reto se relaciona con la preparacion y habilidades previas de que disponga el

docente.
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Actividades Educativas Dentro y Fuera del Aula

Las actividades que debe planificar un docente, dentro y fuera del aula es otro
aspecto importante en un aula invertida. Al respecto, Jang y Kim (2020) comentaron que
las actividades en el modelo de aula invertida requieren mucha mas preparacion, y que es
necesario una buena planificacion de las actividades dentro y fuera del aula. Por su parte,
Ulrich (2019) expresé que en el aula invertida se pueden abarcar més contenidos, pero
hay que ser cuidadosos de no asignar demasiados materiales instruccionales y no abusar
de los videos como actividad fuera del aula.

En relacion al uso de videos como actividad fuera del aula, en la presente
investigacion se encontr6d que 20 estudios lo sefalaron como la tnica actividad fuera del
aula. En contraste, en otros 126 estudios el uso del video se combind con otras
actividades, lo que nos permite inferir que los profesores tuvieron cuidado de no usar el
video como unico recurso a disposicion de los estudiantes fuera del aula. Ademas, por lo
anterior se puede inferir que el video es el recurso mas utilizado en las actividades fuera
del aula.

Por otro lado, las tareas siguen siendo una actividad esencial en el proceso de
aprendizaje. Prueba de ello son los 41 estudios que utilizaron esa actividad como parte
del trabajo a realizar fuera del aula. Es importante sefnalar que este dato puede resultar
confuso, ya que la visualizacion de videos, las lecturas, y otras actividades se pueden
considerar tareas, por lo tanto, estos datos deberian manejarse con cautela.

Otras actividades fuera del aula que se consideraron y que difieren de las
tradicionales que se utilizan en el aula son: (a) participar en foros de discusion en linea,

(b) llenar cuestionarios en linea, (c) realizar hojas de trabajo y (d) utilizar Kahoot como
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plataforma para realizar actividades interactivas. Por su parte, los materiales mas
comunes en las actividades fuera del aula fueron: (a) videos, (b) documentos de texto, (c¢)
diapositivas, (d) podcast, (e) cuestionarios, (f) juegos y (g) evaluaciones.

Las actividades dentro del aula también han cambiado con la implementacion del
aula invertida, dando paso a las siguientes actividades: (a) discusiones grupales, (b)
trabajo en equipo, (c) realizacion de practicas, (d) desarrollo de proyectos, () exposicion
de propuestas, avances y resultados de temas y proyectos y (f) evaluaciones por pares.
Por su parte, los materiales que se utilizan dentro del aula en ese modelo son: (a) textos,
(b) diapositivas y (c) juegos.

Un detalle a resaltar es que hubo poca variedad de actividades fuera del aula,
aunque los materiales que se utilizaron fueron mas numerosos. Lo contrario ocurrié para
las actividades dentro del aula: éstas fueron mas variadas y se utilizaron menos
materiales.

Opiniones de Estudiantes y Profesores sobre el Uso del Aula Invertida

Las opiniones de estudiantes y profesores fueron muy variadas. De estas, destaca
la percepcion positiva del modelo de aula invertida por parte de los estudiantes, como por
ejemplo: (a) la disponibilidad del tiempo para hacer las actividades fuera del aula a
cualquier hora, (b) la flexibilidad del modelo para realizar las actividades fuera del aula
desde cualquier lugar, (c) la mejora en el aprendizaje, (d) el trabajo colaborativo, (¢)
mayor motivacion, (f) mayor rendimiento académico, (g) mejora en la comunicacion
entre compafieros y (h) aumento del compromiso personal. Lo anterior nos lleva a inferir
que el modelo trae consigo mejoras en algunas habilidades de trabajo colaborativo,

sociales, de comunicacion, y en algunos factores clave para lograr aprendizajes
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significativos, como son la motivacién y rendimiento académico. Lo anterior esta en
concordancia con lo comentado en diversos estudios previos que no formaron parte de
esta investigacion (Banks & Kay, 2022; Serrano et al., 2022).

Algunos retos y limitaciones que manifestaron los estudiantes y que se pueden
observar en los resultados fueron: (a) tiempo necesario para realizar las actividades fuera
del aula, (b) falta de infraestructura tecnologica para poder acceder a los materiales y
realizar las actividades y (c) problemas con el acceso al internet. Esos retos y limitaciones
coinciden con lo planteado por Lundin et al. (2018), Baltaci (2022), y Serrano et al.
(2022).

Por su parte, los profesores expresaron comentarios positivos en torno a la
implementacion del Modelo de Aula Invertida, en particular sobre: (a) logro de una
mayor satisfaccion por parte de los estudiantes, (b) logro de aprendizajes mas profundos
y duraderos, (c) mejora en la comunicacion con los estudiantes y (d) diversificacion en el
rol de profesor. Sin embargo, los profesores también expresaron algunos retos y
limitaciones, como son: (a) necesidad de mejorar la administracion del tiempo para crear
materiales, (b) falta de tiempo para la implementacion del modelo, (c¢) dificultad para la
elaboracion de materiales, (d) necesidad de diversificar las actividades fuera y dentro del
aula y (e) disefio del plan de trabajo para la implementacion del aula invertida. Los
comentarios positivos y negativos de los profesores coinciden con lo descrito en los otros
estudios previos que no formaron parte de esta revision sistematica, como los de Baltaci
(2022), Banks y Kay (2022) y Serrano et al. (2022).

Metodologia usada para investigar sobre el uso del aula invertida

Se utilizaron tres enfoques metodologicos en los estudios seleccionados: (a)
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cualitativo, (b) cuantitativo y (c) mixto. Cada enfoque requiri6 de técnicas e instrumentos
especificos para la recoleccion de la informacion. Las técnicas mas utilizadas fueron la
encuesta, entrevista, observacion, y analisis documental. De éstas, en el enfoque
cualitativo la técnica mas utilizada fue la entrevista, con apoyo de una guia estructurada o
semiestructurada como instrumento.

Para el enfoque cuantitativo, la técnica mas utilizada fue la encuesta, y como
instrumento mas utilizado fue el cuestionario, generalmente con escala de Likert.
Finalmente, en el enfoque mixto se utilizaron tanto encuestas como entrevistas, ademas
de las demaés técnicas e instrumentos ya mencionados en los enfoques cualitativos y
cuantitativos.

Asimismo, los estudios cuantitativos aportaron mucha informacion en relacion
con: (a) la mejora del rendimiento académico; (b) el desarrollo de la comunicacion entre
compaifieros y profesor; (¢) la mejora de calificaciones, indices de aprobacion e indices de
aceptacion del modelo y (d) otros datos estadisticos no significativos para la revision
sistematica. Por su parte, los estudios de tipo cualitativo ofrecieron mucha informacion
sobre la opinidn de los estudiantes y profesores acerca del modelo, asi como informacion
relacionada a la motivacion, trabajo en equipo, algunos retos y limitaciones sobre el uso
de videos, realizacion de actividades dentro y fuera del aula, comunicacion entre
compaiieros y motivacion entre otros.

En cuanto a los estudios mixtos, es importante sefialar que estos estudios fueron
los que mas aportaron mayor variedad de informacion sobre el uso del aula invertida en
la educacion superior. Lo anterior lleva a inferir que los estudios mixtos son mas ricos en

proporcionar informacion, al menos con relacion a las preguntas de investigacion
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planteadas en la presente revision sistematica.
Conclusiones

La presente revision sistematica tuvo como objetivo principal seleccionar
investigaciones realizadas sobre el Modelo de Aula Invertida en los ultimos afios (2013 al
2023). En lo particular, el proposito del presente estudio fue analizar y sintetizar los
estudios publicados en los ultimos 10 afios, para obtener informacién sobre: (a) ventajas
de la implementacion del Modelo de Aula Invertida, (b) retos y limitaciones de la
implementacion, (c¢) actividades mas utilizadas dentro y fuera del aula, (d) opiniones de
estudiantes y profesores sobre el uso del aula invertida y (e) metodologia utilizada en la
implementacion del aula invertida. Aunado a lo anterior, se busco que la revision
sistematica proporcionara informacion relevante para (a) profundizar en el conocimiento
del aula invertida, (b) disponer de una fuente confiable de resultados en la
implementacion del aula invertida y (¢) proporcionar una fuente mas solida de
conocimiento, que sirva como base a otras investigaciones.

Una vez realizada la revision sistematica y analizados los resultados, se puede
concluir que el presente estudio contiene mucha informacion general y detallada sobre el
uso del Modelo de Aula Invertida. Ademas, se ha encontrado informacion relevante sobre
las ventajas, retos y limitaciones, asi como la opinion que tienen estudiantes y profesores
sobre el uso del aula invertida. Con relacion a este ultimo punto, se encontraron tanto
opiniones favorables hacia el modelo como en su contra, un aspecto que ya habian
comentado varios investigadores previamente, como Lundin et al. (2018), Baltaci (2022),
Banks y Kay (2022), Heredia et al. (2022) y Serrano et al. (2022).

De manera particular, se encontraron opiniones a favor de parte de estudiantes,
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quienes sefialaron que el uso del aula invertida les permitié (a) mejorar su aprendizaje,
(b) administrar mejor su tiempo para poder realizar las actividades, (c) mantener una
motivacion alta durante el tiempo que dura el curso, (d) mejorar sus calificaciones y (e)
trabajar colaborativamente con otros estudiantes. No obstante, algunos estudiantes
manifestaron opiniones desfavorables sobre el uso del aula invertida. Algunas de estas
opiniones fueron: (a) es dificil acostumbrarse a una manera diferente de trabajar; (b) es
complicado tener acceso a los materiales, plataformas y actividades, debido a las fallas
del internet; (c) les implica mucho tiempo el trabajo fuera del aula; (d) no tienen a alguien
que les apoye en caso de dudas durante las actividades fuera del aula y (e) el tiempo
dentro del aula es poco, lo que ocasiona que no terminen las practicas y actividades
colaborativas.

En relacion con las opiniones de los profesores, los que hicieron comentarios a
favor manifestaron que el uso del aula invertida les permitio: (a) tener un contacto mas
cercano con los estudiantes durante el tiempo dentro del aula, (b) conocen mejor a cada
estudiante, (c¢) sentir satisfaccion con la implementacion del aula invertida y (d)
aprovechar mejor el tiempo dentro del aula. Por otro lado, las opiniones negativas de los
docentes se centraron en: (a) las dificultades para llevar a cabo la implementacion del
aula invertida, (b) el tiempo excesivo que se emplea para la preparacién de materiales y
actividades, dentro y fuera del aula y (¢) la necesidad de ser mejor formados en TIC, para
poseer las capacidades, habilidades y competencias necesarias para poder implementar el
aula invertida.

Por lo tanto, a partir de la revision de la literatura, se puede concluir que las

ventajas del uso del aula invertida son que: (a) se mantiene una alta motivacion en los
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estudiantes, (b) hay mejora del trabajo colaborativo, (c¢) existe una mejora del
rendimiento académico de los estudiantes, (d) se promueve el aprendizaje activo, (e)
aumenta el compromiso de los estudiantes, (f) se promueve el desarrollo de habilidades
de aprendizaje autonomo y regulado, (g) se administra mejor el tiempo para la realizacion
de actividades fuera del aula y (h) aumenta la participacion de los estudiantes. En cuanto
a los retos y limitaciones del uso del aula invertida, estos fueron: (a) dificultad para
adaptarse a nuevas formas de trabajo, (b) falta de infraestructura tecnoldgica y acceso a la
Internet, (c) falta de habilidades y competencias en TIC por parte de los profesores, (d) la
cantidad de tiempo necesario para implementar el modelo de forma adecuada, (e) el
tiempo en el aula es limitado para las actividades précticas y colaborativas y (f) aumento
de la carga de trabajo, tanto para profesores como para estudiantes.

Otra de las conclusiones a las que se ha llegado es en relacion con las actividades
y materiales que se utilizaron con mas frecuencia en el aula invertida. En este sentido se
encontrd que los videos y las lecturas fueron los materiales mas utilizados en las
actividades fuera del aula, mientras que las discusiones y trabajo colaborativo fueron las
actividades mas utilizadas dentro del aula. Es importante sefalar que las actividades y
materiales que se utilizaron en los estudios de la presente revision sistematica son muy
variados, ya que €stos van desde el uso de plataformas educativas hasta el uso de
aplicaciones en linea para realizar actividades interactivas, como Kahoot.

Con relacion a la metodologia empleada para la implementacion del aula
invertida, los estudios analizados describen dos partes muy bien identificadas en el
modelo: (a) trabajo dentro del aula y (b) trabajo fuera del aula. También, se identificaron

tres momentos en el modelo: (a) actividades preparatorias para la clase en el aula, (b)
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actividades dentro del aula y (c) actividades después del trabajo en aula, siendo la
primera y ultima actividades que se realizan fuera del aula. Cada momento implica la
realizacion de algunas actividades y revision de materiales, los cuales ya se comentaron
anteriormente, y que van a ser los conocimientos que requieran los alumnos para cuando
se lleven a cabo actividades dentro del aula, al fin de que las puedan realizar sin mucho
problema.

Finalmente se puede llegar a la conclusion de que el presente estudio es una
fuente de informacidn para otros investigadores y personas interesadas en el uso del
Modelo de Aula Invertida en Educacion Superior. Se considera que la realizacion de esta
revision sistematica permitird a futuros investigadores conocer detalladamente las
ventajas del modelo, los retos y limitaciones, las opiniones de estudiantes y profesores,
las actividades y materiales que se utilizan dentro y fuera del aula invertida, y la
metodologia empleada en los estudios seleccionados. Aunado a lo anterior, la presente
revision sistematica puede ser una herramienta util para conocer el alcance del Modelo de
Aula Invertida y profundizar en su conocimiento, con relacion a estas cinco variables del
estudio. Se espera que el presente estudio sea una referencia confiable, a partir del
analisis exhaustivo de la informacion obtenida de los 207 estudios seleccionados, y que
pueda ser un modelo para otras investigaciones posteriores.

Recomendaciones para Investigaciones Futuras

Como en todo estudio, existen limitaciones iniciales y finales que llevan a tomar
una serie de decisiones que invariablemente afectaran de algiin modo los resultados
obtenidos y presentados. A continuacidn, se presentan algunas recomendaciones para

estudios futuros, con base en las limitaciones del estudio.
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Para iniciar, es importante sefialar que la revision sistematica solamente considerd
estudios que aportaran informacion sobre las cinco preguntas de investigacion. Esto tuvo
como efecto que la cantidad de estudios idoneos fue bastante alta. En este sentido, se
recomienda reducir el nimero de preguntas de investigacion a sélo uno o dos aspectos,
para hacer la revision sistematica mas enfocada en esos elementos. De lo contrario, el
numero de estudios idoneos puede ser demasiado grande, lo que sin duda trae como
consecuencia un enorme trabajo para el investigador y una mayor posibilidad de riesgo
de sesgo.

Otra limitacion fue el idioma de los estudios seleccionados. Se consideraron
solamente estudios publicados en los idiomas espafiol e inglés, debido a varias razones, la
principal siendo que el investigador s6lo conoce y domina esos idiomas. Otra razon es
que existen muchos estudios de todo el mundo que se publican en inglés, ademas de que
el panel de expertos dominaba s6lo el espaiiol e inglés. Se recomienda que, en estudios
futuros, se analice la posibilidad de incluir estudios publicados en otros idiomas, para lo
cual se puede utilizar un traductor para poder leer y comprender los estudios. De esa
manera, las investigaciones en otros idiomas que no hayan sido publicadas en espafiol o
en inglés no se quedarian fuera del analisis.

Otra de las limitaciones tiene que ver con los tipos de investigaciones
consideradas, ya que solamente se incluyeron articulos publicados en revistas arbitradas,
dejando fuera tesis, tesinas, disertaciones, libros, memorias en extenso y publicaciones de
ponencias en congresos nacionales e internacionales. Se recomienda que otras revisiones
sistematicas incluyan estas fuentes, ya que no todas las investigaciones son publicadas.

Por otro lado, se limit6 el corpus de articulos a publicaciones en el nivel de
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educacion superior (licenciatura o posgrado). Por lo tanto, quedaron excluidos estudios
aplicados en nivel basico y media superior. La literatura sefiala que el modelo de aula
invertida también se usa frecuentemente en estos niveles educativos. Por lo tanto, se
recomienda incluir estos niveles en investigaciones futuras.

Asimismo, se excluyeron articulos que presentaran investigaciones documentales,
ensayos o revisiones sistematicas sobre el aula invertida, ya que no proporcionaban
informacion de primera mano. Se recomienda considerar la inclusion de estos tipos de
estudios en investigaciones que se hagan en el futuro, atin con el riesgo de sesgo que
implique hacerlo.

Otra limitante a considerar es el tiempo requerido para llevar a cabo la revision
sistematica de los estudios seleccionados. En el presente estudio, la muestra fue de 207
estudios, lo que trajo como consecuencia que el investigador principal dedicara muchas
horas al andlisis de los estudios y la creacion de la base de datos con toda la informacion
relevante. Aunque esta es una caracteristica de las revisiones sistematicas, se recomienda
que se lleven a cabo estudios de este tipo con equipos de investigacion. De esa manera el
trabajo individual disminuye y, ademas, se garantiza la disminucion del riesgo de sesgo,

que es mayor cuando una sola persona esta a cargo de la revision sistematica.
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Términos que se Utilizaron para Ubicar Fuentes Bibliograficas
Palabras y frases en inglés:

e advantage®* OR merit* OR virtu* OR goodness OR utilit* OR attribut®* AND
“flipped classroom” NOT “high school*” NOT “secondary education” NOT
school* NOT “primary school*”

e challenge* OR threat* AND “flipped classroom” NOT “high school*” NOT
“secondary education” NOT school* NOT “primary school*”

e limitati* OR restricti* OR barrier® OR obstacle* OR inconvenien®* AND “flipped
classroom” NOT “high school*” NOT “secondary education” NOT school* NOT
“primary school*”

e ‘“educational activit*” OR “instructional activit*” OR “educational task*” OR
“instructional task®*” OR “educational work®*” OR “instructional work*” AND
“flipped classroom” NOT “high school*” NOT “secondary education” NOT
school* NOT “primary school*”

e “student opinion*” OR “learner opinion*”” OR “teacher opinion*” OR “professor
opinion®*” OR “educator* opinion*” OR “teaching staff’s opinion*” AND
“flipped classroom” NOT “high school*” NOT “secondary education” NOT
school* NOT “primary school*”

e “student perception®” OR “learner perception*” OR “teacher perception*” OR
“professor perception*” OR “educator* perception®™” OR “teaching staft’s
perception®™” AND “flipped classroom” NOT “high school*” NOT “secondary
education” NOT school* NOT “primary school*”

e “student point of view” OR “learner point of view”” OR “teacher point of view”
OR “professor point of view” OR “educator* point of view”OR “teaching staff’s
point of view” AND “flipped classroom” NOT “high school*” NOT “secondary
education” NOT school* NOT “primary school*”

Palabras y frases en espafiol:

e ventaja* OR mérito* OR virtud* OR bondad* OR utilidad OR atributo®* AND
“aula* invertida*” OR “clase* invertida*” OR “aula* al revés” OR “clase* al
revés” NOT liceo NOT instituto NOT “educacion secundaria” NOT “escuela*
secundaria®*” NOT bachillerato NOT escuela NOT “educacion primaria” NOT
“escuela* primaria*”

e reto* OR desafi* OR amenaza* AND “aula* invertida*” OR “clase* invertida*”
OR ““aula* al revés” OR “clase* al revés” NOT liceo NOT instituto NOT
“educacion secundaria” NOT “escuela* secundaria*” NOT bachillerato NOT
escuela NOT “educacion primaria” NOT “escuela* primaria*”

e limita* OR restric* OR traba* OR barrera* OR obstaculo* OR inconveniente*
AND “aula* invertida®” OR “clase* invertida*” OR “aula* al revés” OR “clase*
al revés” NOT liceo NOT instituto NOT “educacion secundaria” NOT “escuela*®
secundaria*” NOT bachillerato NOT escuela NOT “educacion primaria” NOT
“escuela™ primaria*”

e ‘“actividad* educativa*” OR “actividad* instruccional*” OR “tarea* educativa*”
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OR “tarea* instruccional*” OR “trabajo* educativo™” OR “trabajo*
instruccional®” AND “aula* invertida*” OR “clase* invertida*” OR “aula* al
revés” OR “clase* al revés” NOT liceo NOT instituto NOT “educacion
secundaria” NOT “escuela* secundaria®*” NOT bachillerato NOT escuela NOT
“educacion primaria” NOT “escuela® primaria*”

“opinion* de estudiante™”, “opinion* de alumno*”, “opinion* de aprendi*”, ,
“opinion* de profesor*”, “opinion* de docente*” AND “aula* invertida*” OR
“clase* invertida*” OR “aula* al revés” OR “clase* al revés” NOT liceo NOT
instituto NOT “educacion secundaria” NOT “escuela* secundaria®*” NOT
bachillerato NOT escuela NOT “educacion primaria” NOT “escuela™ primaria*”
“percepcion* de estudiante™*”, “percepcion™* de alumno*”, “percepcion™ de
aprendi*”, “percepcion* de profesor*”, “percepcion* de docente*” AND “aula*
invertida*” OR “clase* invertida*” OR “aula* al revés” OR “clase* al revés”
NOT liceo NOT instituto NOT “educacion secundaria” NOT “escuela™
secundaria*” NOT bachillerato NOT escuela NOT “educacion primaria” NOT
“escuela™ primaria*”

“punto de vista de estudiante*”, “punto de vista de alumno*”, “punto de vista de
aprendi*”, “punto de vista de profesor*”, “punto de vista de docente*” AND
“aula* invertida*” OR “clase* invertida*” OR “aula* al revés” OR “clase* al
revés” NOT liceo NOT instituto NOT “educacion secundaria” NOT “escuela™
secundaria®*” NOT bachillerato NOT escuela NOT “educacion primaria” NOT
“escuela* primaria*”
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Caracteristicas de los Estudios Seleccionados
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Caracteristicas de los estudios seleccionados

Variables
que aportan

Numero Diseiio Instrumentos
de Metodolégico

sujetos

Autor/es Ao Pais

Abu Shanab 2020 Mixto Encuesta

Aguayo et al

Aizpuro y
Diaz-Bravo

Akbel

Akram et al

Al-Amri

Alebrahim y
Ku

Alkhalidi

Alsaleh

Amira et al

Anderson et
al
Antequera

2019

2021

2018

2021

2022

2019

2020

2020

2019

2014

2021

Qatar 200

Chile

Espafia

Turquia

Arabia
Saudita

Arabia
Saudita

USA

Canada

Arabia

Saudita

Argelia

USA

Espafia

56

165

13

12

50

225

266

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Cualitativo

Cualitativo

Cualitativo

Mixto

Mixto

Cualitativo

Cualitativo

Cuestionario

Encuesta

Entrevista,
cuestionario

Cuestionario,
grupo de
discusion
Entrevista

Observacion,
entrevistas

Entrevista

Cuestionario,

Test

Cuestionario

Evaluacién

Entrevista

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Estudiantes,
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Estudiantes,
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes



Asiksoy y
Sorakin

Aslan

Ata et al

Aydin y
Demirer

Baytiyeh

Beatty y
Albert

Betti et al

Betty et al

Birbal y
Hewwitt-
Bradshaw

Bouwmeester
et al

Brooks

Buluty
Kocoglu
Cabero-
Almanara et
al

Cabi

2018

2020

2021

2022

2017

2015

2022

2020

2016

2019

2014

2020

2021

2018

Turquia

Turquia

Turquia

Turquia

Libia

USA

Espafia

Espafia

Trinidad
y Tobago

Paises
Bajos

USA

Turquia

Espafia

Turquia

61

25

64

44

20

189

63

63

65

64

17

39

129

59

Mixto

Cualitativo

Mixto

Cuantitativo

Cualitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Entrevista,
cuestionario

Cuestionario

Cuestionario,
Entrevista

Evaluacion,
Cuestionario

Encuesta

Encuesta

Encuesta,
resultados de
evaluaciones
Entrevista,
encuesta,
examen.
Cuestionario,
grupos
focales

Cuestionario,
Observacion

Cuestionario

Encuesta,
entrevista
Cuestionario

Entrevista,
test

218

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Actividades

Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades



Cagande y
Jugar

Cakiroglu et
al

Caligaris et
al

Calvopina et
al

Campillo-
Ferrery
Miralles-
Martinez
Cardoso
Espinosa
Cardoso
Espinosa
Chan et al

Chan et al

Chang

Chellapan et
al
Chen et al

Chen et al

Cheny
Faichney
Chiang y
Chen

2018

2020

2016

2022

2021

2020

2022

2020

2021

2020

2018

2020

2023

2019

2017

USA

Turquia

Argentina

Ecuador

Espafia

México
México
Malasia
Hong
Kong

Corea del
Sur

Nueva
Zelanda
Taiwan

China
Australia

China

64

38

26

100

179

55

40

320

165

93

84

115

44

119

96

Cuantitativo

Mixto

Cualitativo

Cuantitativo

mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Cualitativo

Mixto

Cuestionario

Cuestionario,
entrevistas

Encuesta

Observacion

Cuestionario

Cuestionario
Cuestionario
Encuesta

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario

Cuestionario

Cuestionario
Encuesta

Cuestionario

219

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes



Chiang y Wu

Chieny
Hsieh

Chi-Jeny
Gwo-Jen

Chivata y
Oviedo

Cho et al

Cho et al
Choe y

Seong
Choiy Lee

Cil

Clark et al

Colin Flores

Colomo-
Magaiia et al
Conner et al
Counselman-
Carpenter

Coyne et al

2021

2018

2017

2018

2021

2021

2016

2018

2021

2018

2023

2023

2014
2017

2017

China

Taiwan

Taiwan

Colombia

USA

Corea del
Sur
Corea del
Sur
Corea del
Sur

Turquia

USA

México

Espafia

USA
USA

Reino
Unido

29

24

49

84

313

350

80

79

53

506

194

111

32
20

12

Mixto

Mixto

Mixto

Cualitativo

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Cualitativo

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Cualitativo
Cualitativo

Cualitativo

Cuestionario,
entrevista

Cuestionario

Cuestionario

Cuestionario,
entrevista

Cuestionario,
encuesta,
calificaciones
de examenes
Encuesta

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario

Evaluacion
final,
encuesta,
entrevista
Cuestionario

Cuestionario

Focus Group
Encuesta

Cuestionario

220

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes,

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades

Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas
Ventajas
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y



Dariyemez

Davenport

Davies et al

Debbag y
Yildiz

Del Arco
Bravo et al

Deshpande et
al

Dianati et al

Diaz
Martinez et
al

Doman y
Web

Dominguez
Rodriguez y
Palomares
Ruiz

Donovan y
Lee

2023

2018

2013

2020

2019

2020

2022

2017

2017

2020

2015

Turquia

USA

USA

Turquia

Espafia

USA

Australia

México

China

Espafia

USA

55

14

301

78

259

34

25

82

54

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario

Cuestionario

Cuestionario

Cuestionario,
evaluaciones
y registros de
estudio
Entrevista,
Cuestionario

Encuesta

Cuestionario,
entrevista,
observacion

Cuestionario,
entrevistas

Encuesta

221

limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes



Doo

Dusenbury y
Olson

Elmaadacay

Enfield

Enfield

Eppard et al

Erdogan y
Akbaba

Evseeva Y
Solozhenko

Fisher et al

Fisher et al

Flores et al

Frydenberg

2021

2019

2018

2013

2016

2021

2017

2015

2017

2020

2016

2013

Corea del
Sur

USA

Arabia
Saudita

USA

USA

Emiratos
Arabes
Unidos

Turquia

Rusia

Australia

Australia

Espafia

USA

306

109

58

37

48

12

30

53

19

130

66

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

Encuesta

Encuesta

Cuestionario

Encuesta

Encuesta,
entrevista

Cuestionario,
entrevistas

Entrevista

Encuesta,
entrevista,
observacion

Encuesta,
entrevista

entrevista

Cuestionario,
entrevistas

Encuesta

222

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones

Ventajas,



Fryling et al

Fuentes
Cabrera et al

Fuentes
Uribe et al

Galway et al

Garcia
Hernandez et
al

Gasmi

Gasparini

Gaviria
Rodriguez et
al

Girgis y
Miller

Giuliano y
Moser

Goedhart et
al

Gbémez et al

2016

2020

2022

2015

2019

2016

2020

2019

2017

2016

2019

2020

USA

Espafia

México

Canada

Espafia

Oman

Italia

Colombia

Canada

USA

Paises
Bajos

USA

16

360

89

35

56

57

22

15

12

82

43

48

Cualitativo

Mixto

Cualitativo

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Encuesta

cuestionario

Encuesta,
entrevista
observacion

Encuesta,
entrevista

Cuestionario

Cuestionario,
entrevista,
observacion

Encuesta,
evaluacion

Encuesta,
cuestionario

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario,
observacion

Encuesta,
grupos
focales

223

Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,



Gonzales
Fernandez y
Huerta
Gaytan

Gopalan et al

Gostelow et
al

Green

Halitoglu

Hamid

Han et al

He et al

Heringer et al

Hernandez-
Silva 'y
Flores

Hernandez-
Suarez et al

2019

2022

2018

2015

2020

2016

2020

2019

2019

2017

2020

México

Arabia
Saudita

Reino
Unido

Australia

Turquia

USA

Corea del
Sur

China

Brasil

Chile

Colombia

24

13

289

10

30

53

137

122

31

42

Mixto

Mixto

Mixto

Cualitativo

Cualitativo

Cualitativo

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Cualitativo

Cuantitativo

Cuestionario

Encuesta,
cuestionario

Cuestionario,
entrevista

Entrevista

Entrevista

Observacion

Entrevista

Examen,
cuestionario

Encuesta,
entrevista,
observacion
Entrevista

Cuestionario

224

Actividades

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,



Holm et al

Hoshang et al

Hui-Chun y
Shwu-Ching

Hung et al

Huynh y
Nguyen

Hyttinen y
Suhonen

Isherwood et
al.

Islas Torres y
Carranza
Alcantar

Jeong et al.

Jian
Kava &
Yildirim
Keith

Khanova et
al

2022

2021

2021

2017

2019

2022

2019

2020

2016

2019

2022

2016

2015

Noruega

Abu
Dhabi

Taiwan

Vietnam

Vietnam

Finlandia

Reino
Unido

México

Espafia

China

Turquia

Trinidad
y Tobago
USA

50

300

89

191

37

46

42

13

65

242

45

22

6010

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cualitativo

Cuestionario

Encuesta,
entrevista,
observacion
Cuestionario,
entrevista

Cuestionario

Encuesta,
Cuestionario,
entrevista

Cuestionario

Cuestionario,
Entrevistas

Analisis de
contenido

cuestionario

Entrevista,
Observacion,
Cuestionario

Entrevista,
examen

Cuestionario

Encuesta,
cuestionario

225

Estudiantes

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades

Ventajas
Ventajas,
Retos y
limitaciones

Ventajas

Ventajas,
Retos y



Khasanah y
Anggoro

Koponen

Krahenbuhl

Kugler et al

Kurt

Kurup &
Sendlewski

Kvashina &

Martynkio

Lee

Leis et al

Long et al

2022

2019

2017

2019

2017

2020

2016

2021

2015

2017

Tailandia

Finlandia

USA

USA

Turquia

USA

Rusia

USA

Japon

USA

59

25

20

220

62

29

42

18

22

8

mixto

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Cualitativo

Cualitativo

Mixto

Cuantitativo

Cualitativo

Cuestionario,
test

Encuesta,
ensayo

Cuestionario,
ensayo

Cuestionario,

evaluacion

Cuestionario,

entrevista

Encuesta

Cuestionario,
entrevista

Encuesta,
entrevista

Cuestionario,
Test

Entrevista

226

limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades



Long et al

Luetal

Ma et al

Makruf et al

Mason et al

Massey et al

Matich-

Maroney &
Moore

Matsuda et al

McCarthy

Meisa &
Ngussa

Meloy
Sanchez

2020

2023

2018

2021

2013

2022

2016

2017

2016

2022

2017

China

China

China

Indonesia

USA

USA

USA

USA

Australia

Indonesia

Espafia

3

131

92

40

20

50

29

73

128

181

31

Cualitativo

Cualitativo

Cualitativo

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Entrevista

Encuesta

Cuestionario

Cuestionario

Encuesta,
Test

Encuesta

Encuesta

Encuesta

Encuesta

Cuestionario

Cuestionario

227

Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades



Mendafia-
Cuervoy
Lopez-
Gonzalez
Mengual-
Andrés et al

Mok

Monjaraz-

Salvo et al

Murat et al

Mzoughi

Ng

Ngee Mok

Nguyen et al

Nhac

Nielsen

Nikitova et al

Noroozi et al

2021

2020

2014

2022

2021

2015

2019

2014

2019

2022

2023

2019

2020

Espafia

Espafia

Singapur

Peru

Turquia

USA

Hong
Kong

Singapur

Vietnam

Vietnam

Noruega

Ucrania

Iran

308

607

46

442

30

65

16

37

80

60

118

61

60

Mixto

Cuantitativo

Cualitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Cualitativo

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cuestionario,
test

Cuestionario

Encuesta

Entrevista,
cuestionario

Encuesta,
cuestionario

Encuesta,

registros

Cuestionario

Encuesta

Test, encuesta

Test,
cuestionario

Encuesta

Cuestionario,
prueba

Cuestionario

228

Ventajas,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones
Ventajas,
Retos y
limitaciones
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes,
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,



Nouri

Olivan et al

Onojah et al

Pellas

Pereray
Silva

Pertuz

Polaty
Karabat

Prashar

Price y
Walker

Rachmawati
et al

Rai et al

2016

2019

2019

2018

2017

2021

2022

2015

2021

2019

2020

Suecia

Espafia

Nigeria

Grecia

Sri Lanka

Colombia

Turquia

India

Reino
Unido

Indonesia

Singapur

240

110

1800

26

50

36

94

50

1705

5

49

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Cualitativo

Mixto

Cuestionario

Cuestionario
y test

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario

Cuestionario

Cuestionario

Entrevista

Encuesta
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Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades



Reinoso et al

Reyes-Parra
et al

Rizos et al

Robinson et
al

Roohani y
Rad

Rosy
Rodriguez
Laguna
Ruiz-Jiménez
et al

Saba et al

Sabale y
Chowdary
Salcines-
Talledo et al

Sammel et al

Sanchez-
Rivas et al

Sandhu et al

Santikarn y

2021

2018

2023

2020

2022

2021

2022

2019

2020

2019

2018

2019

2021

2018

Espafia

Colombia

Grecia

USA

Iran

Espafia

Espafia

Australia

India

Espafia

Australia

Espafia

India

Tailandia

240

90

30

459

75

429

107

216

48

151

79

262

346

40

Cuantitativo

Cuantitativo

Cualitativo

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cuestionario,
diario de
practicas

Encuesta

Cuestionario,
entrevista,
evaluacion
Encuesta,
analisis de
registros
institucionales
Entrevista,
ensayo,
prueba de
ubicacion
Cuestionario,
pruebas

Cuestionario

Cuestionario,
comentarios

Cuestionario

Cuestionario

Encuesta

Cuestionario,
Observacion

Cuestionario

Cuestionario,
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Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades

Ventajas,
Actividades

Ventajas,
Actividades
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,



Wichadee

Schmeisser y
Medina-
Talavera

Scott et al

Scovotti

Seyedmonir
et al

Sezer y Abay

Shaarani y
Bakar

Sheerah y
Yadav

Sosa Diaz et
al

Sosa Diaz y
Palau Martin

Staddon

Sun

Swinburne et
al

2017

2016

2016

2014

2019

2021

2022

2021

2018

2022

2019

2017

Espafia

USA

USA

USA

Turquia

Malasia

Arabia
Saudita

Espafia

Espafia

Reino
Unido

China

Australia

116

100

42

88

38

72

56

266

30

34

1500

14

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Cualitativo

Cuantitativo

Mixto

Cualitativo

Mixto

Cualitativo

Mixto

Mixto

tarea

Cuestionario,
pruebas,
sesiones
practicas

Cuestionario,
encuesta final

Cuestionario

Encuesta,
pruebas de
evaluacion

Prueba,
entrevista

Cuestionario

Cuestionario,
entrevista

Entrevista

Entrevista,
cuestionario

Entrevista

Encuesta,
calificaciones

Encuesta,
entrevista
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Retos y
limitaciones
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,



Talan y
Gulsecen
Urfa y Durak

Villalba et al

Wang et al

Wen-Lin y
Chun-Yen

Wu et al

Xiuy

Thompson

Xiuy
Thompson

Yalcin

Yang et al

Yaifiez et al

Yesilcinar

Yildirim

Yin

2019

2017

2018

2019

2020

2017

2020

2020

2023

2021

2023

2019

2017

2020

Turquia

Turquia

Espafia

Reino
Unido

Taiwan

Taiwan

USA

USA

Turquia

Taiwan

Espafia

Turquia

Turquia

USA

119

24

625

12

77

60

59

59

110

137

22

34

152

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Cualitativo

Mixto

Examen,
cuestionario
Entrevista,
observacion,
cuestionario

Cuestionario

Observacion,
entrevista

Entrevista,
cuestionario,
evaluacion

Entrevista,
encuesta

Cuestionario

Cuestionario

Encuesta,
entrevista

Cuestionario

Cuestionario,
calificaciones

Cuestionario,
entrevista,
rubrica de
evaluacion

Entrevista

Evaluacion
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Estudiantes,

Ventajas,
Estudiantes

Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Estudiantes
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes

Ventajas,



Yong et al

Young et al

Zain-
Alabdeen

Zainuddin y
Attaran

Zawilinski et
al

Zhang y
Cherrez

Zhu y Xie

2021

2021

2017

2016

2020

2021

2018

Malasia

Corea del
Sur

Arabia
Saudita

Malasia

USA

China

China

204

302

50

13

14

23

211

Mixto

Cuantitativo

Cuantitativo

Mixto

Mixto

Mixto

Mixto

Encuesta,
entrevista

Encuesta

Cuestionario

Encuesta,
entrevista,
grupos de
discusion

Entrevista,
encuesta

Cuestionario,
entrevista

Cuestionario,
evaluacion

233

Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades,
Estudiantes
Ventajas,
Retos y
limitaciones,
Actividades

Ventajas,
Actividades




234

Apéndice D

Relacion de numero de estudios por pais y continente



Relacion de nimero de estudios por pais y continente

Pais Nimero de Estudios Continente
Argelia 1 Africa
Nigeria 1 Africa
Argentina 1 América
Brasil 1 América
Canada 3 América
Chile 2 América
Colombia 5 América
Ecuador 1 América
México 7 América
Pert 1 América
Trinidad y Tobago 2 América
USA 40 América
Abu Dhabi 1 Asia
Arabia Saudita 7 Asia
China 12 Asia
Corea 7 Asia
Emiratos Arabes 1 Asia
Hong Kong 2 Asia
India 3 Asia
Indonesia 3 Asia
Iran 2 Asia
Japon 1 Asia
Libia 1 Asia
Malasia 4 Asia
Oman 1 Asia
Qatar 1 Asia
Singapur 3 Asia
Tailandia 2 Asia
Taiwan 7 Asia
Vietnam 4 Asia
Espaiia 27 Europa
Finlandia 2 Europa
Grecia 2 Europa
Italia 1 Europa
Noruega 2 Europa
Paises Bajos 2 Europa
Rusia 2 Europa
Sri Lanka 1 Europa
Suecia 1 Europa
Turquia 23 Europa
Ucrania 1 Europa
Reino Unido 6 Europa
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Australia 9 Oceania
Nueva Zelanda 1 Oceania
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