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Resumen:
En este estudio, sobre la base del modelo de patrones de 

aprendizaje, se analiza la relación existente entre diferentes 
perfiles de regulación y la satisfacción con una experiencia 
didáctica de aula invertida en la universidad. Se identifica 
un perfil de auténtica autorregulación, pero también perfiles 
de aprendizaje basados en la regulación externa e incluso en 
una regulación pasiva. Participan 178 universitarios que, de 
manera voluntaria, responden, por un lado, a las subesca-
las de estrategias de regulación del inventario ILS; por otro, 
a un cuestionario final acerca de la satisfacción con el aula 
invertida y la percepción de aprendizaje durante esta expe-
riencia didáctica. Los resultados muestran una clara relación 
entre el perfil de autorregulación y la satisfacción con el aula 
invertida, aunque también se halló satisfacción en los estu-
diantes con un perfil de regulación externa. Sin embargo, 
estos últimos no se mostraron satisfechos con su resultado 
académico. Además, se identificó un perfil menos adaptativo 
por su condición de pasividad ante la regulación. Se discuten 
los resultados y se destaca la importancia del diseño de itine-
rarios personalizados de aprendizaje sobre la base del domi-
nio específico de las estrategias de regulación. Así, el diseño 
de acciones formativas debe considerar el perfil de regulación 
para adaptarse a las características específicas de los estu-
diantes y garantizar el éxito de la estrategia didáctica.

Palabras clave: estrategias de regulación, aula invertida, 
universitarios, satisfacción, autorregulación.

Abstract:
This study, based on the learning patterns model, anal-

yses the relationship between different regulation profiles 
and satisfaction with a flipped-classroom didactic experi-
ence at university. A profile of genuine self-regulation is 
identified, as well as learning profiles based on external 
regulation and passive regulation. A total of 178 universi-
ty students participate, voluntarily answering the regula-
tion strategies subscales of the ILS Inventory and anoth-
er final questionnaire about satisfaction with the flipped 
classroom and their perceived learning during this didac-
tic experience. The results show a clear relationship be-
tween the self-regulation profile and satisfaction with the 
flipped classroom, although satisfaction was also found 
in students with an external regulation profile. Howev-
er, this last group did not show satisfaction with their ac-
ademic outcome. Another profile that was less adaptive 
thanks to its passiveness towards regulation was also 
identified. The results are discussed and the importance 
of designing personalised learning itineraries based on the 
specific command of regulation strategies is emphasised. 
Consequently, the design of educational actions should 
consider the regulation profile to adapt to students’ spe-
cific characteristics and guarantee the success of the di-
dactic strategy.

Keywords: regulation strategies, flipped classroom, univer-
sity students, satisfaction, self-regulation.
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1. Introducción
El aprendizaje en la universidad reclama la activación 

del pensamiento científico, crítico, reflexivo y autorregu-
lado. Un aprendizaje autónomo que debería fomentarse 
al inicio, durante y después de la formación universitaria 
(Kyndt et al., 2017). Sin embargo, lo que, desde finales 
del siglo xx, se ha planteado como una necesidad urgente 
(Martínez-Fernández, 1999) continúa hoy siendo uno de 
los grandes desafíos para las universidades. El Espacio 
Europeo de Educación Superior estableció las bases para 
equilibrar la dedicación del estudiantado dentro y fuera 
de clase, lo que ha llevado a repensar el aprendizaje autó-
nomo y a establecer medidas para regularlo (Broc, 2011).

Así, en este estudio, se explora el vínculo entre los 
perfiles de regulación y la satisfacción con una estrate-
gia didáctica innovadora como es el aula invertida (en 
adelante, AI) durante los procesos de aprendizaje en la 
universidad. El AI es una estrategia didáctica que ha 
sido incorporada en la educación superior, reconocida 
por fomentar, entre otras, la participación activa y el 
aprendizaje autónomo de los estudiantes (González- 
Zamar y Abad-Segura, 2022; Kapur et al., 2022;  
Mengual-Andrés et al., 2020; Sosa et al., 2021; Strelan et 
al., 2020). Por lo tanto, en un primer momento, parece 
una opción más que deseable para activar el pensamien-
to crítico, creativo y autorregulado. Sin embargo, existe 
un vacío en la literatura sobre las diferencias en el apro-
vechamiento y la satisfacción respecto del aula inverti-
da según el perfil de regulación del alumnado. En este 
sentido, este estudio explora la relación entre diferentes 
perfiles regulatorios de un grupo de universitarios, la 
satisfacción con el AI y la percepción de aprendizaje.

El AI se caracteriza por el estudio de recursos de 
aprendizaje de manera autónoma, con el apoyo de las 
tecnologías digitales, y por la aplicación y discusión de 
estos aprendizajes en clase (Sandobal et al., 2021). El AI 
ha sido reconocida por mejorar los resultados de aprendi-
zaje, el aprendizaje flexible, la gestión del tiempo, la au-
torregulación, la satisfacción y la motivación (Chang, et 
al., 2020; Galindo-Domínguez, 2021; Memon et al., 2021; 
Mengual-Andrés et al., 2020; Noguera et al., 2022; No-
guera et al., 2023; Torres-Martín et al., 2022). Respecto a 
la satisfacción, son muchos los estudios que destacan que 
el estudiantado se muestra más satisfecho con el AI que 
con metodologías más tradicionales de enseñanza (Fi-
dan, 2023; Llic, 2021; Sointu et al., 2022; Strelan et al., 
2020). Sin embargo, el AI no está exenta de retos, pues 
se ha observado en los estudiantes dificultades en cuanto 
a la dedicación previa a la sesión de clase, la sobrecar-
ga de trabajo, la competencia digital y las resistencias al 

cambio (Chen et al., 2023; Han et al., 2023b; Sosa et al., 
2021). Por ello, la regulación del aprendizaje parece una 
pieza clave en el AI para que, por ejemplo, el tiempo de 
trabajo autónomo, en particular el referido a las activi-
dades anteriores a la clase, sea efectivo. En tal sentido, 
los estudiantes deben ser responsables de su propio pro-
ceso de aprendizaje y realizar las tareas previas requeri-
das (Mahmood y Mohammadzadeh, 2022; Yang, 2021). 
Así, se espera liberar tiempo instruccional de la sesión 
de clase para resolver dudas, desarrollar competencias 
y construir conocimiento, con la finalidad de estimular 
aprendizajes significativos (Jung et al., 2022; Park y Kim, 
2022; Sein-Echaluce et al., 2022). 

Sin embargo, la activación de estrategias de autorre-
gulación y corregulación significativas se plantea como 
un gran desafío para los estudiantes universitarios. En 
tal sentido, Monereo et al. (2013) discuten acerca de la 
fricción entre las características individuales de los estu-
diantes (la autorregulación) y cómo esa acción se conec-
ta con la cooperación con los otros. Así, si bien es cierto 
que el aprendizaje autorregulado integra pensamientos, 
emociones y acciones individuales sobre la base de las 
experiencias propias (personales) (Zimmerman, 2000), 
se trata de un conjunto de creencias y acciones que, en 
situaciones de aprendizaje cooperativo, deben conectar 
y fluir o colisionar con las creencias y las acciones del 
otro. Es decir, que distintas personas con diferentes ni-
veles/tipos de regulación desarrollen una tarea en con-
junto implica un desafío en sí mismo; si, además, hace 
referencia al principio del AI (preparar la clase o sus 
contenidos), el desafío regulatorio es aún mayor.

En este sentido, Vermunt (1998) define, además de 
la autorregulación, dos categorías adicionales: regula-
ción externa y ausencia de regulación. Así, la autorregu-
lación se activa desde un marco de creencias basado en 
la concepción constructiva del aprendizaje, con una mo-
tivación intrínseca e impacto positivo en el rendimiento 
académico a través de las estrategias de procesamiento 
profundo (De la Fuente et al., 2020; Martínez-Fernández  
y Vermunt, 2015; Vega-Martínez et al., 2023; Vermunt, 
1998). Sin embargo, una segunda categoría hace refe-
rencia a creencias de aprendizaje, basadas en memori-
zar bloques de información y con interés en las califi-
caciones, que activan un tipo de regulación externa y 
un procesamiento superficial. En tercer lugar, si se cree 
que el aprendizaje depende de la estimulación de los 
otros y que presenta una motivación ambivalente, la re-
gulación (ya sea la autorregulación, ya sea la regulación 
externa) no se activa. Se habla entonces de ausencia de 
regulación, un perfil asociado con mayores niveles de 
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estrés académico, sin recursos de afrontamiento y bajo 
rendimiento (Vega-Martínez et al., 2023).

En el estudio del AI, algunas investigaciones han 
profundizado sobre su relación con la regulación del 
aprendizaje; en concreto, sobre la autorregulación del 
aprendizaje durante el tiempo de trabajo autónomo. A 
este respecto, Jung et al. (2022) destacan una influencia 
positiva de la regulación guiada sobre el uso de habi-
lidades cognitivas de orden superior. Cavalcante et al. 
(2021) han investigado la autorregulación y la corregu-
lación en el AI, y han concluido que es necesario ampliar 
la investigación sobre las distintas dimensiones en la 
regulación del aprendizaje. En este sentido, son diver-
sos los autores que están explorando la compartición de 
los procesos de regulación (regulación compartida y co-
rregulación), con resultados positivos en el aprendizaje 
(Jafarian et al., 2021; Jung et al., 2022; Kim et al., 2021; 
Park y Kim, 2022; Zheng et al., 2020). 

En cuanto a la autorregulación del aprendizaje, los 
resultados de la investigación de Park y Kim (2022) re-
velan que esta impacta de forma positiva en la corregu-
lación, el comportamiento y los resultados académicos. 
En esta línea, diversos estudios reportan una relación 
directa entre las habilidades de autorregulación y el 
rendimiento académico (Aslan, 2022; Hyppönen et al., 
2019; Montgomery et al., 2019; Nacaroğlu y Bektaş, 
2023). Por su parte, Doo y Bonk (2020) han demostrado 
que la autorregulación tiene efectos en el compromiso 
sobre el aprendizaje y en el éxito del AI. Por otro lado, 
algunos estudios han evidenciado que el AI mejora las 
habilidades de autorregulación del estudiantado. Por 
ejemplo, Zarouk et al. (2020) y Bredow et al. (2021) 
concluyen que el AI incrementa funciones cognitivas y 

metacognitivas. Latorre-Cosculluela et al. (2021) han 
demostrado una mejora en la autoeficacia (uno de los 
aspectos de la autorregulación) en el uso del AI. Sin 
embargo, también hay evidencia de que el estudiantado 
universitario tiene pocas habilidades de autorregula-
ción (Han et al., 2023a; Klimova et al., 2022; Valenzuela 
et al., 2020), por lo que el éxito en la implementación del 
AI puede verse mermado. Del mismo modo, algunos au-
tores (López et al., 2019; Moreno-Guerrero et al., 2021) 
revelan serias carencias en el profesorado para aplicar 
una metodología o enfoque de aprendizaje basado en el 
AI. En general, señalan el uso de las nuevas tecnologías, 
el número de dispositivos o la competencia digital y las 
creencias docentes como obstáculos para el éxito del AI.

En suma, es necesario analizar las competencias do-
centes y las estrategias de regulación de los estudiantes 
en situaciones de AI, pues son escasos los estudios sobre 
el papel de la autorregulación (Alamry, 2017; Rasheed 
et al., 2020). Por otro lado, la literatura existente sobre 
otras formas de regulación del aprendizaje en el AI es 
aún menor, pero igualmente necesaria (Luo et al., 2020). 
En este sentido, se valora la contribución de Vermunt 
(1998), quien, desde una mirada centrada en las varia-
bles, describe tres tipos de regulación: autorregulación, 
regulación externa y ausencia de regulación. Además, 
para las dos primeras, propone dos subescalas en función 
de si la persona se orienta a la regulación de los conteni-
dos, de los procesos o de los resultados (ver Tabla 1). Todo 
ello desde una línea de investigación que ha destacado las 
altas dosis de regulación externa que parecen requerir 
los universitarios (Martínez-Fernández y Vermunt, 2015; 
Vega-Martínez et al., 2023; Vermunt et al., 2014) y que 
plantea la necesidad de distinguir entre regulación exter-
na y autorregulación (De la Fuente et al., 2022).

Tabla 1. Estrategias de regulación.

Autorregulación

…de procesos y resultados
Evaluar los progresos en el aprendizaje y tratar de responder a las cuestiones/interrogantes 
que el propio estudiante se plantea acerca del contenido de una asignatura.
… del contenido
Además de los contenidos/materiales oficiales de una asignatura, buscar información adicional 
en otras fuentes.

Regulación  
externa

…de los procesos
Limitarse a estudiar de acuerdo con las instrucciones dadas en los materiales del curso o por el 
profesorado.
…de los resultados
Evaluar el aprendizaje solo a partir de los resultados de las tareas realizadas en una asignatura.

Ausencia  
de regulación

Darse cuenta de la dificultad para determinar el dominio o no de los contenidos de una asigna-
tura o para gestionar el material de estudio.

Fuente: Vermunt (1998).
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Sobre la base de lo expuesto, este estudio se planteó 
con el objetivo de analizar la relación entre los perfiles 
de regulación en estudiantes universitarios y la satisfac-
ción en una experiencia didáctica de AI. Así, se propuso 
responder dos cuestiones:

1. ¿Qué perfiles de regulación se identifican en es-
tudiantes universitarios?

2. ¿Qué relación se observa entre los perfiles de re-
gulación, la satisfacción y la sensación de apren-
dizaje con una experiencia didáctica basada en 
el AI?

2. Método

2.1. Diseño del estudio 
Este artículo se enmarca en un proyecto de innova-

ción docente titulado Seqüències d’aprenentatge actiu i 
autoregulat en contextos síncrons i asíncrons y financiado 
por la Universidad Autónoma de Barcelona. En él, parti-
cipa un equipo docente compuesto por once personas de 
las facultades de Ciencias de la Educación, Sociología y 
Economía, quienes han rediseñado ocho asignaturas du-
rante el curso 2021-2022 (ver Tabla 2). El objetivo era 
incorporar la estrategia didáctica de aula invertida para 
fomentar el aprendizaje activo y autorregulado.

Tabla 2. Características de las asignaturas participantes en el proyecto.

Asignatura Titulación Curso N Duración del AI Sesiones de aplicación

1 Educación Infantil 1 70 3 meses 7

2 Educación Primaria 1 76 3 meses 7

3 Máster en Psicopedagogía - 9 2 meses 7

4 Educación Social 3 48 2 meses 9

5 Educación Infantil y Primaria 3 63 2 meses 9

6 Economía 3 36 1 mes 7

7 Educación Social 3 70 1 mes 8

8 Pedagogía 3 60 3 meses 8

Aunque las asignaturas tienen una duración semes-
tral o anual, la aplicación del aula invertida ha variado 
de uno a tres meses. Debido a la pandemia, en el caso 
de las asignaturas 1 y 2, la modalidad de enseñanza fue 
de presencialidad intermitente; es decir, la docencia pre-
sencial se alternó con sesiones virtuales o híbridas (con 
estudiantes conectados de manera virtual a la sesión 
presencial de clase) según lo requiriese la situación. En 
el resto de las asignaturas, la modalidad fue presencial. 
El proceso de diseño instruccional se llevó a cabo duran-
te un semestre. En las asignaturas 1 y 2, en las que ya 
se aplicaba el AI, el objetivo fue incrementar la consulta 
de recursos fuera del aula y evidenciar la adquisición de 
conocimientos. En el resto de las asignaturas, el foco se 
puso en reducir el número de lecciones magistrales y 
en promover el aprendizaje activo en el aula. Se acordó 
que todos los diseños incorporarían, como mínimo, una 
estrategia didáctica para el aprendizaje autorregulado, 
un recurso en un formato distinto al habitual y una tec-
nología digital. Tras un período de revisión documental, 

formativo y de trabajo en equipo, se estableció un lista-
do de estrategias para fomentar la autorregulación. Así, 
se intentó asegurar que el estudiantado consultase los 
recursos de un modo guiado y evidenciara su aprendiza-
je. Por ejemplo, las guías de estudio incluían preguntas 
para la reflexión que debían responderse tras la consul-
ta de un recurso (p. ej., en un foro) o pautas para sinteti-
zar contenidos (p. ej., mediante un mapa conceptual que 
debía presentarse en el aula). Los test de comprobación, 
una de las estrategias más empleadas, requerían del es-
tudiante contestar una serie de preguntas de respuesta 
corta durante (mediante vídeos interactivos H5P) o tras 
la consulta de recursos (mediante herramientas de vota-
ción como Mentimeter). También se emplearon test de 
comprobación de conocimientos al finalizar las sesiones 
presenciales, en los que los estudiantes debían sinteti-
zar las ideas clave desarrolladas durante la sesión. La 
construcción conjunta de rúbricas se usó para reflexio-
nar y tomar de conciencia de los criterios de evaluación, 
además de como recurso para guiar el proceso de apren-
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dizaje. En la mayoría de los casos, la realización de las 
actividades asociadas a la consulta de recursos fue va-
lorada, pero no evaluada; es decir, puntuaban sobre un 
porcentaje, pero no se obtenía una calificación. 

A continuación, en la Tabla 3, se muestran las estra-
tegias concretas para cada momento del aula invertida 
(antes, durante y después de la sesión síncrona). El di-
seño de todas las asignaturas incluyó la consulta previa 
de recursos en formatos diversos (textual, audiovisual, 

visual e interactivo), asociada con la realización de algu-
nas actividades de comprobación y aplicación de cono-
cimientos. En la mayoría de los casos, el tiempo de sin-
cronía se destinó al aprendizaje activo (ej., juegos de rol, 
mapas conceptuales colaborativos, debates, resolución 
de problemas, resolución de dilemas, presentaciones, 
etc.). En algunas asignaturas, se definieron también es-
trategias tras el tiempo síncrono para la comprobación 
y aplicación de conocimientos.

Tabla 3. Estrategias didácticas para la regulación del aprendizaje aplicadas durante el aula invertida.

Asignatura

Estrategias didácticas para la regulación del aprendizaje

Antes de la
sesión síncrona

Durante la
sesión síncrona

Después de la
sesión síncrona

1 y 2 *

Guías de estudio
Anotación de dudas sobre recursos
Test de comprobación de conoci-
mientos

Pautas para la regulación del 
aprendizaje colaborativo
Test autoevaluativos

Test de comprobación  
de conocimientos

3
Creación de test de comprobación 
de conocimientos por parte del 
estudiantado

Test de comprobación de cono-
cimientos

4 Guías de estudio
Anotación de dudas sobre recursos

Construcción de rúbrica 
grupal

5 Construcción de rúbrica grupal

6 Test de comprobación  
de conocimientos

Construcción de rúbrica 
grupal

7 Guías de estudio
Test de comprobación  
de conocimientos
Presentaciones interactivas

8
Guías de estudio
Test de comprobación de conoci-
mientos

* Existe un diseño único para las asignaturas 1 y 2, aunque la impartición fue en dos grados.

En paralelo a la implementación de la innovación 
docente en las asignaturas mencionadas, se llevó a cabo 
una investigación longitudinal con recogida de datos 
en cada uno de los grupos de estudiantes involucrados. 
En este artículo, se expondrán los resultados cuantita-
tivos relativos a los perfiles de regulación identificados 
en los estudiantes al inicio de la experiencia mediante 
el inventario de patrones de aprendizaje (Inventory of 
Learning Styles; en adelante, ILS). Del mismo modo, al 
cierre de la experiencia, a través de un cuestionario ad 
hoc, los alumnos valoraron su grado de satisfacción con 

la experiencia de AI y su percepción de aprendizaje. Los 
datos de los cuestionarios se relacionaron y los resulta-
dos obtenidos se discutieron en el marco del proyecto de 
innovación docente con el profesorado participante, con 
la finalidad de contrastar las impresiones de los estu-
diantes con las del profesorado.

2.2. Participantes
La muestra se compuso de 202 estudiantes universita-

rios (86 % chicas, 13 % chicos, 0.5 % géneros no binarios y 
0.5 % no quiso reportar su género), con edades compren-
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didas entre los 18 y los 49 años y una media de 21.8 años 
(SD = 4.3). Se recibieron 178 respuestas del cuestionario 
de autorreporte sobre las estrategias de regulación y 121 
respuestas de la escala de satisfacción, que se juntaron en 

la misma matriz; cada participante se identificó con un 
código. La mayoría de los estudiantes cursaban carreras 
del área de ciencias de la educación y el 4.5 % provenían 
del Máster en Psicopedagogía (ver Tabla 4). 

Tabla 4. Composición de la muestra según titulación.

Titulación Distribución de participantes

Educación Primaria 34.8 %

Pedagogía 24.2 %

Educación Social 21.9 %

Educación Infantil 11.8 %

Máster de Psicopedagogía 4.5 %

Economía 2.8 %

2.3. Instrumentos y procedimiento
La estrategia de recogida de información se basó 

en la aplicación de dos instrumentos. Por un lado, los 
estudiantes contestaron a una versión de las subesca-
las de regulación (Martínez-Fernández, 2012) del ILS 
(Vermunt, 1998; 2020). El instrumento se compone de 
veintiocho ítems que se responden mediante una escala 
Likert de cinco puntos, que van del «no lo hago nunca» 
a «lo hago siempre». La distribución de las subescalas 
se divide en autorregulación, identificada con quince 
ítems; regulación externa, con seis ítems; y ausencia de 
regulación, con 7 ítems.  Este cuestionario se aplicó de 

manera grupal en el aula y cada participante respondió 
con su dispositivo portátil o móvil. Un miembro del equi-
po de investigación se encargó de explicar el propósito 
de la investigación; se aseguró la confidencialidad de la 
información y la futura devolución de los resultados. El 
estudiantado tuvo la oportunidad de expresar su consen-
timiento informado antes de contestar el cuestionario.

Un análisis factorial con extracción de máxima vero-
similitud y rotación Oblimin muestra una estructura de 
cuatro factores (KMO = .731; χ ² = 1211,95; gl = 378; p 
<.001) (ver Tabla 5). 

Tabla 5. Análisis factorial exploratorio para las subescalas de estrategias de regulación.

Estrategias de regulación (ítems)
Factores

1 2 3 4

7. Además del plan de estudios, consulto otra bibliografía relacionada con los contenidos del 
curso o de la asignatura. .76

21. Agrego al tema de estudio información de otras fuentes. .70

13. Hago mucho más de lo que se me pide en un curso o en una asignatura. .61

27. Si no entiendo muy bien un texto, trato de encontrar otra bibliografía sobre el tema en 
cuestión. .56

26. Cuando estoy estudiando, me planteo objetivos de aprendizaje que no han sido dados por 
el docente, sino por mí mismo/a. .42 .30

1. Si un libro de texto contiene cuestionarios o ejercicios sobre un tema determinado que 
estoy estudiando, los resuelvo en cuanto los encuentro. .37

24. Utilizo las instrucciones y los objetivos del curso o de la asignatura dados por el docente 
para saber exactamente qué hacer. .37
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9. Me doy cuenta de que es difícil para mí determinar si he dominado el tema o contenido lo 
suficiente. .72

6. Me doy cuenta de que tengo problemas para procesar grandes cantidades de asignaturas. .71

20. Me doy cuenta de que echo en falta a alguien a quien recurrir en caso de dificultades. .50

12. Me doy cuenta de que los objetivos de un curso o una asignatura son demasiado generales 
como para ser útiles. .48

18. Me doy cuenta de que las instrucciones que se dan no me quedan claras. .44

3. Me doy cuenta de que no me queda claro lo que debo recordar y lo que no. .41

19. Estudio los contenidos de las asignaturas en el mismo orden en que se han tratado en clase.

10. Para evaluar si estoy aprendiendo, cuando estudio un libro de texto, trato de expresar los 
aspectos principales con mis propias palabras. .66

17. Para comprobar si estoy aprendiendo, trato de responder preguntas que yo mismo/a for-
mulo acerca del tema. .64

25. Para evaluar mi propio progreso, trato de describir el contenido de un párrafo con mis 
propias palabras. .64

23. Para probar si domino la materia, trato de pensar en otros ejemplos y problemas además 
de los que se incluyen en los materiales de estudio o de los que ofrece el docente. .44

11. Cuando empiezo a leer un nuevo capítulo o artículo, primero pienso en la mejor forma de 
estudiarlo. .42

28. Si soy capaz de completar todos los ejercicios de los materiales de estudio o del docente, 
considero que tengo un buen dominio de la asignatura. .37

14. Si soy capaz de dar buenas respuestas a las preguntes del libro de texto o del docente, 
entiendo que tengo un buen dominio del contenido. .32

8. Aprendo todo exactamente como aparece en el libro de texto.

4. Considero la introducción, los objetivos, las instrucciones, las tareas y los exámenes impar-
tidos por el docente directrices indispensables para mis estudios. .47

16. Estudio de acuerdo con las instrucciones dadas por el docente o por los materiales de estudio. .46

2. Estudio todas las asignaturas de la misma manera. .32

15. Cuando tengo dificultad para entender alguna parte del tema o de la materia, trato de 
analizar por qué es difícil para mí.

5. Evalúo mis progresos de aprendizaje únicamente mediante la realización de cuestionarios, 
tareas y ejercicios proporcionados por el docente o el libro de texto.

22. Cuando resuelvo las tareas, hago todo lo posible para aplicar lo que se ha tratado en la 
asignatura.

Varianza explicada (40.38 %) 17.12 8.97 8.53 5.76

Método de extracción: máxima verosimilitud.
Método de rotación: Oblimin con normalización Kaiser.

Fuente: adaptado de la versión de Martínez-Fernández (2012) a partir de Vermunt (1998).
Nota: los ítems se han traducido del catalán al español para la publicación de este artículo. Por otro lado, para facilitar la 
interpretación de los factores, se han omitido los pesos factoriales con valores absolutos por debajo de .30.
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La interpretación de los resultados (40.38 % de la 
varianza explicada) sobre la base del contenido de los 
ítems y del marco teórico de referencia nos permite in-
ferir cuatro factores o tipos de estrategias de regulación: 
(1) autorregulación de los contenidos, (2) ausencia de 
regulación, (3) autorregulación de los procesos y (4) re-
gulación externa.

Por otro lado, al finalizar la experiencia de AI, los 
estudiantes respondieron a un cuestionario ad hoc que 
mide el grado de satisfacción con la experiencia didáctica 
AI. Con este instrumento, se obtuvo información sobre 
(1) datos generales, donde se informa de la asignatura, 
el género, la edad y la vía de acceso a la universidad; (2) 
caracterización, con tres apartados acerca del objetivo 
por el que cursa la asignatura; (3) valoración del proceso 
de aula invertida, con siete ítems; y (4) percepción sobre 
los resultados de aprendizaje, con ocho apartados. To-
dos los ítems se responden mediante una escala Likert 
de cinco puntos, que van desde «muy en desacuerdo» a 
«muy de acuerdo». Por último, se incluye un apartado 
(5) sobre la satisfacción de los participantes. Consta de 
cuatro preguntas, que combinan la opción de respuesta 
abierta con respuestas de escala Likert de cinco puntos. 
El cuestionario, alojado en una plataforma de la propia 
universidad, se respondía de manera individual.

2.4. Análisis estadísticos
Se realizaron una serie de análisis exploratorios 

para revisar el comportamiento de los datos y se depuró 
la base de datos. A continuación, se realizó un análisis 

factorial exploratorio (AFE) de la información resultan-
te, con extracción de máxima verosimilitud y rotación 
oblicua, para hallar la estructura de los datos. Para 
identificar los perfiles de regulación, se combinó esta 
perspectiva centrada en las variables con un análisis 
enfocado en los sujetos y basado en el análisis de con-
glomerados mediante la técnica de k-medias. A la hora 
de establecer el número de conglomerados, se buscó un 
cierto equilibrio en el número de participantes en cada 
grupo, la existencia de diferencias significativas entre 
todas las medias y la consideración de criterios teóricos 
para interpretar la solución final. Una vez asignados los 
sujetos a cada conglomerado, se analizaron, mediante 
ANOVA simple, las diferencias en la satisfacción del 
alumnado entre diferentes perfiles de regulación. 

3. Resultados
En una primera aproximación, se aprecia que esta 

muestra de estudiantes distingue entre autorregulación 
del proceso (factor 3) y autorregulación de los conteni-
dos (factor 1). Un dato relevante, sobre todo porque esa 
«autorregulación del contenido» es el factor más claro 
y con un mayor peso en la explicación de la varianza. 
Además, será interesante observar cómo se relaciona 
esa autorregulación de los contenidos con la regulación 
externa o la ausencia de regulación. Así, a partir de los 
cuatro factores extraídos en el análisis centrado en las 
variables y con base en la media de los ítems implica-
dos, se construyen las cuatro variables respectivas (ver 
Tabla 6).

Tabla 6. Descriptivos de las subescalas de estrategias de regulación (escala 1 a 5) (N = 178).

Subescala Alpha Mín. Máx. Media (SD)

Autorregulación de contenidos .77 1.14 4.71 2.63 (.73)

Ausencia de regulación .72 1 4.83 2.77 (.71)

Autorregulación de los procesos .72 1.86 4.86 3.56 (.66)

Regulación externa .43 1.33 5 3.34 (.75)

Se aprecian medias superiores, en términos absolu-
tos, tanto en la autorregulación de los procesos como en 
la regulación externa. Además, como cabe esperar, se ob-
serva correlación significativa positiva entre la autorre-
gulación de los contenidos y la de los procesos (r = .36;  
p <.00). No obstante, también (en línea con Martínez- 
Fernández y Vermunt, 2015) existe dicha correla-
ción entre las estrategias de autorregulación (de los 
contenidos y de los procesos) y la regulación externa  
(r = .20; p = .01), aunque parezca paradójico. Finalmen-

te, como era también de suponer, la ausencia de regula-
ción correlaciona de manera significativa negativa con la 
autorregulación de los procesos (r = -.16; p = .03).

Sobre la base de los datos obtenidos en el análisis de 
las variables y con la finalidad de robustecer la identifi-
cación de perfiles de regulación, se opta por un análisis 
de conglomerados. Así, y tomando en cuenta que hay tres 
grandes grupos teóricos de estrategias (autorregulación, 
regulación externa y ausencia); que, entre las tres grandes  
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 estrategias, se incluyen cinco subescalas; y que, en el 
análisis factorial de este estudio, se extraen cuatro facto-
res, se testaron las posibles agrupaciones en tres, cuatro 

y cinco perfiles. De ellos, y con base en los criterios psico-
métricos y teóricos mencionados en el procedimiento, se 
optó por la solución de cinco perfiles (ver Tabla 7).

Tabla 7. Perfiles de regulación.

Subescalas de regulación 1 2 3 4 5

Autorregulación de contenidos (2.63) 2.55 3.05 2.07 3.50 2.14

Ausencia de regulación (2.77) 2.45 3.25 3.64 2.04 2.54

Autorregulación de los procesos (3.56) 3.44 4.09 3.17 3.95 3.26

Regulación externa (3.34) 2.53 3.65 3.01 3.75 3.84

N 40
(23 %)

34
(19 %)

32
(18 %)

31
(17 %)

41
(23 %)

Nota: 1 (pasivos); 2 (autorregulación de los procesos); 3 (ausencia de regulación); 4 (autorregulación); 5 (regulación externa).

Así, se identifica un grupo (1) con valores por de-
bajo de la media en cada una de las cuatro subescalas 
(pasivos). El segundo grupo (2) destaca por su puntua-
ción media en las estrategias de autorregulación de los 
procesos. El tercero (3) sobresale en ausencia de regu-
lación. El grupo cuatro (4), en autorregulación tanto de 
los contenidos como de los procesos; y el quinto (5), en 
las estrategias de regulación externa.

La suma de los resultados señala que solo el 36 % de los 
estudiantes destaca en perfiles de autorregulación (gru-
pos 2 y 4), mientras que el 64 % restante se reparte entre 
dependencia de la regulación externa (23 %), ausencia de 
regulación (18 %) o conducta regulatoria pasiva (23 %).

En relación con la satisfacción con la estrategia di-
dáctica del aula invertida (AI), se halló una pequeña 
diferencia entre los grupos más autorregulados (2 y 4) 
y los estudiantes identificados como pasivos (F = 2.60;  
gl = 4; p = .04). En tal sentido, los autorregulados re-
portan un grado de satisfacción (en la escala 1 al 5) de 
4.16 y 4.53, respectivamente, frente a una satisfacción 
media de 3.70 que reporta el grupo de perfil pasivo 
(grupo 1). Igualmente, otra de las diferencias halladas 
se corresponde con la satisfacción con el aprendizaje al-
canzado. Los grupos más autorregulados reportan una 
satisfacción (4.07 y 4.17, respectivamente) significati-
vamente superior (F = 3.61; gl = 4; p = .01) a la que 
reporta el grupo pasivo (3.45).

Por último, se hallan una serie de correlaciones en-
tre las variables de regulación y las medidas de satisfac-

ción. Así, la autorregulación de los contenidos se relacio-
na de manera intensa con la satisfacción con el proceso 
de aprendizaje (r = .47; p <.001) y con menor fuerza 
con los resultados de aprendizaje obtenidos (r = .32;  
p <.001) y con el proceso de enseñanza (r = .27; p 
<.001). La autorregulación de los procesos también 
muestra relaciones significativas con las mismas medi-
das de satisfacción, pero con una intensidad menor con 
el proceso de aprendizaje (r = .37; p <.00), con el pro-
ceso de enseñanza (r = .22; p <.05) y con los resultados 
de aprendizaje obtenidos (r = .22;p <.05). La autorre-
gulación de los procesos se relaciona con la satisfacción 
con la comunicación durante el proceso del AI (r = .22; 
p <.05). Por su parte, la regulación externa también tie-
ne relaciones significativas positivas con la satisfacción 
respecto al proceso de aprendizaje (r = .36; p <.00) y al 
proceso de enseñanza (r = .31; p <.00); sin embargo, 
no se relaciona con la satisfacción con los resultados de 
aprendizaje obtenidos. La ausencia de regulación no se 
relaciona con ninguna de las variables de satisfacción.

4. Discusión y conclusiones
En este estudio, se plantearon dos cuestiones. La 

primera, indagar en los perfiles de regulación de una 
muestra de estudiantes universitarios. Como resultado, 
se halló una baja proporción de estudiantes con habili-
dades de autorregulación, en consonancia con estudios 
previos (Han et al., 2023a; Klimova et al., 2022; Valen-
zuela et al., 2020). Tales niveles de baja capacidad auto-
rregulatoria en universitarios parecen un hándicap a la 
hora de sentir satisfacción con una propuesta didáctica 
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activa como es el AI. Y, sin duda, es un dato que debe lla-
mar a la reflexión profunda al profesorado de educación 
secundaria y de inicio de los estudios universitarios. Así, 
en las etapas académicas previas a la educación supe-
rior, se debería fomentar y poner en valor el aprendizaje 
autorregulado, con la finalidad de reducir la fricción que 
se produce en la transición a los estudios universitarios, 
que reclaman altas dosis de autonomía (Kyndt et al., 
2017). En tal sentido, la proporción de estudiantes que 
requieren regulación externa o que experimentan au-
sencia de regulación (al menos, con cierta conciencia) 
parece alarmante cuando se trata de universitarios poco 
o nada preparados para asumir un rol activo y autóno-
mo en su formación académica (en línea con Martínez- 
Fernández, 2015 y Vega-Martínez et al., 2023). Si a ello 
se le suma la proporción de estudiantes que se ubica en 
un perfil regulatorio pasivo, parece, pues, que la tarea 
de «tomar conciencia y actuar en consecuencia» es un 
tremendo desafío en la agenda universitaria de hoy.

En relación con la segunda cuestión, que profun-
diza en la relación entre los perfiles de regulación, la 
satisfacción y la sensación de aprendizaje con una ex-
periencia didáctica basada en el AI, no sorprende que 
sean precisamente los estudiantes con perfiles de au-
torregulación los que se muestren más satisfechos con 
la experiencia. Ello plantea la necesidad de distinguir 
los perfiles de regulación cuando se declara que los es-
tudiantes se muestran satisfechos (Sointu et al., 2022; 
Strelan et al., 2020). Es decir, se hace preciso diferenciar 
quiénes son los estudiantes satisfechos tanto desde la 
perspectiva de la enseñanza como desde la del aprendi-
zaje y de los resultados obtenidos. 

Así, el perfil de autorregulación frente a una expe-
riencia didáctica de AI parece desembocar, claramente, 
en satisfacción y sensación de aprendizaje. Dicha apre-
ciación está en consonancia con Bredow et al. (2021) y 
Zarouk et al. (2020). También se sitúa en la línea de 
los autores que destacan el papel de la autorregulación 
a la hora de explicar unos resultados y experiencias de 
aprendizaje mejores (De la Fuente et al., 2020; Martínez- 
Fernández, 2019; Vermunt, 1998), o el de la autonomía 
en el aprendizaje basado en AI (Mengual-Andrés et al., 
2020). Sin embargo, la regulación externa se relaciona, 
asimismo, con la satisfacción de los procesos (de apren-
dizaje y de enseñanza) (como destacan Jafarian et al., 
2021; Jung et al., 2022; Kim et al., 2021; Park y Kim, 
2022; Zheng et al., 2020), aunque no con los resultados 
obtenidos. Un asunto que requiere un análisis profundo 
para diferenciar las vías de aprendizaje auténticamen-
te autorregulado, pero también las opciones que se ge-

neran desde la regulación externa (De la Fuente et al., 
2022). Probablemente, los estudiantes, que requieren 
(dependen de) la regulación externa, depositan unas 
expectativas en los resultados de aprendizaje que no se 
materializan. Parece evidente que la carencia de auto-
rregulación es la que estaría explicando este resultado. 
Por ello, se considera relevante que las acciones didác-
ticas tomen en cuenta estos perfiles con la finalidad de 
ofrecerles las mejores vías de aprendizaje.

Por último, en cuanto a la relación entre los perfiles 
de regulación y la satisfacción, la baja satisfacción (con 
el aprendizaje, la enseñanza y los resultados) que re-
portan los estudiantes de un perfil pasivo se podría ex-
plicar, precisamente, porque se trata de una estrategia 
didáctica que requiere altas dosis de aprendizaje activo, 
autónomo y autorregulado. Los estudiantes pasivos, con 
seguridad, estarán en contra de este tipo de metodolo-
gías y, además, no tienen habilidades para aprovechar 
este tipo de experiencias; de ahí su baja satisfacción. 
Un perfil pasivo que, gracias a la investigación reciente 
sobre patrones de aprendizaje, ahora se sabe que se re-
laciona con bajo rendimiento, dificultades emocionales 
e incluso altas dosis de estrés académico ante propues-
tas didácticas retadoras (Ahmedi, 2022; Vega-Martínez, 
2022).

Lo expuesto se debe matizar al considerar las posi-
bles limitaciones de este estudio: (a) se trata de una ex-
ploración en perfiles de regulación bajo un modelo que 
aún ha sido poco explorado; (b) se hace necesaria una 
representación más clara de estudiantes en diferentes 
niveles/cursos de la carrera; (c) se requiere una medi-
da más homogénea con relación a la efectividad de una 
estrategia didáctica de aula invertida, es decir, que se 
entienda y se asuma como tal; (d) claramente, es preciso 
diferenciar perfiles e itinerarios de aprendizaje. 

A pesar de las limitaciones esbozadas, los resulta-
dos obtenidos en esta exploración parecen apuntar a 
la necesidad de identificar los perfiles regulatorios de 
los estudiantes antes de activar metodologías activas 
de aprendizaje. Tal y como sostienen Cavalcante et al., 
(2021), Luo et al. (2020) y Vermunt (2020), es preciso 
ampliar la investigación sobre las diversas dimensiones 
de la regulación. En tal sentido, la ruta de aprendiza-
je será distinta en función del punto de partida (auto-
rregulación, regulación externa, pasivo, regulación de 
procesos, de contenidos, etc.) del estudiante. Por ello, 
el diseño de itinerarios personalizados de aprendizaje 
se plantea como una vía más que necesaria para optimi-
zar el éxito de las innovaciones educativas. Todavía más  
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relevante sería fomentar las potencialidades de la perso-
na que aprende en la universidad, de manera que alcan-
ce la autorregulación deseada y que ello le procure la sa-
tisfacción con sus procesos y resultados de aprendizaje.

Las futuras líneas de investigación deberían incor-
porar el análisis de distintos dominios específicos en 
relación con experiencias de AI exitosas, el análisis de 
los procesos de cambio (expectativas-resultados) desde 
una mirada longitudinal, así como la posible (necesaria) 
transferencia del aprendizaje activo en otras asignatu-
ras que no estén diseñadas bajo el enfoque AI. Asimis-
mo, en línea con autores como López Belmonte et al. 
(2019) y Moreno-Guerrero et al. (2021), se reclama la 
necesidad de analizar la competencia digital del profe-
sorado que participa de experiencias de AI, así como sus 
capacidades técnicas, pedagógicas y regulatorias para 
enfrentarse a tal desafío. Sin duda, una mezcla de va-
riables y relaciones que plantean un reto más que inte-
resante a los investigadores en el ámbito de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.
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