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Extracto

La flipped classroom es una metodología activa que cambia el modelo de enseñanza tradicional y 
genera una conexión emocional con el estudiantado (hombres y mujeres). El propósito de este estudio 
es analizar en qué medida la flipped classroom promueve el aprendizaje significativo del estudiantado 
y permite un aumento de su satisfacción y/o estrés en la docencia de la materia de Gestión de la 
Calidad en la Universitat Jaume I, utilizando el novedoso modelo de demandas y recursos en el estudio 
(DRE). La investigación concluye que la flipped classroom promueve el aprendizaje significativo. Si 
bien la percepción de carga de trabajo está relacionada con el nivel de estrés de los estudiantes, 
ni la carga de trabajo ni el nivel de estrés se traducen negativamente en términos de aprendizaje.
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bienestar; satisfacción; estrés.
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Abstract

The flipped classroom is an active methodology that changes the traditional teaching model and 
generates an emotional connection with students (men and women). The purpose of this study is 
to analyse the extent to which the flipped classroom promotes meaningful learning and is related 
to students satisfaction and/or stress in a Quality Management course at the Universitat Jaume I,  
using the novel study demands-resources (SD-R) framework. The research concludes that the 
flipped classroom enables meaningful learning. Although perceptions of workload affect the level of 
stress of students, neither the workload nor the level of stress affect negatively in terms of learning. 

Keywords: flipped classroom; study conditions; support; demands; learning; well-being; satisfaction; 
stress.
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1.  Introducción

Las nuevas generaciones de estudiantes que llegan a las aulas universitarias presentan 
formas de aprender y de procesar la información y el conocimiento que distan en gran me-
dida de las generaciones precedentes (Meyliana et al., 2022; Murillo-Zamorano et al., 2019). 
Estas nuevas generaciones se sienten más próximas a la tecnología y tienen un mayor acceso 
a los medios digitales y a la información desde edades muy tempranas. En la actualidad, 
las aulas están ampliamente representadas por estudiantes de la generación Z, esto es, es-
tudiantes nacidos a partir de 1997 (Dimock, 2019), que se caracterizan por un apego emo-
cional a los teléfonos móviles (con una conexión a la información 24 horas al día y 7 días a 
la semana), por preferir los entornos que apoyan la multitarea y por mostrarse preocupados 
ante los problemas sociales (Deloitte, 2019; McMahon y Pospisil, 2005; Turner, 2015). Según 
Seemiller y Grace (2017), la generación Z prefiere el aprendizaje práctico que pueda aplicarse 
a situaciones reales, el aprendizaje mediante la visualización de vídeos y utilizar apps para 
aprender. Al mismo tiempo, desde las universidades se advierte de que el formato de clase 
tradicional no se adapta de forma eficaz al estilo de aprendizaje de la generación Z (Chicca 
y Shellenbarger, 2018; Zorn, 2017). También se pone de manifiesto un menor compromiso 
del estudiantado con su proceso de aprendizaje, lo que resulta preocupante, dado que dicho 
compromiso está vinculado con la consecución de mejores resultados (Carini et al., 2006).

Bajo estas premisas, desde el ámbito educativo emerge una necesidad de adaptar las 
formas de enseñanza con el fin de captar la atención y el compromiso de estas nuevas ge-
neraciones con su proceso de aprendizaje (Roehl et al., 2013). Los métodos de enseñanza 
que promueven el aprendizaje activo responden a este tipo de necesidades, en la medida 
en que permiten alcanzar un «aprendizaje profundo», en el que la comprensión se desa-
rrolla a través de procesos activos y constructivos (Ritchhart et al., 2011), pasando de un 
paradigma centrado en la enseñanza a un paradigma centrado en el estudiante. La flipped 
classroom, o clase invertida, es una metodología activa que cambia el modelo tradicional, 
de tal forma que el estudiante prepara las clases en casa a través del visionado de vídeos, 
o realizando tareas previas recomendadas por el docente, y en el aula desarrolla activida-
des de aprendizaje activo (Bates y Ludwig, 2020; Marqués Andrés, 2016; Zainuddin et al., 
2019). De esta forma, las sesiones en el aula pueden ser aprovechadas para proponer ac-
tividades que promuevan un aprendizaje más consciente, así como la interacción entre es-
tudiantado y profesorado.

Además, la flipped classroom es una metodología alineada con el aprendizaje digital, 
por el componente digital y audiovisual que comporta, generando una conexión emocional 
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con el estudiantado de la generación Z hacia la que se dirige mayoritariamente la educación 
superior (Priporas et al., 2017; Turner, 2015). La flipped classroom permite la utilización de 
distintas tecnologías para preparar y publicar los materiales con los que el estudiantado tra-
bajará antes de la clase. Entre otros materiales se suele utilizar la creación de vídeos con voz 
en off y software de captura de pantalla, instrucciones acompañadas de ayudas visuales, 
el empleo de vídeos disponibles en línea y la integración de sitios web específicos de la dis-
ciplina con vídeos de asociaciones profesionales y empresas (Roehl, 2013).

Así, en el ámbito de la docencia universitaria se están fomentando metodologías activas 
que consideran que el estudiante es un procesador activo de la información y el profesor, el 
facilitador de un aprendizaje significativo, el cual se concibe como un cambio estable en lo 
que sabe, hace y piensa el aprendiz. Precisamente, Finkel (2008), en su libro Dar clase con 
la boca cerrada, propone el concepto de «buena docencia» como la creación de las condi-
ciones apropiadas que conducen al aprendizaje relevante de otros.

Este papel activo del estudiante, necesario para fomentar su propio aprendizaje, puede 
generar un proceso motivacional, pero también producir un mayor nivel de estrés, dado 
que el estudiante debe involucrarse en el desarrollo de numerosas actividades a lo largo 
del curso. Lesener et al. (2020) afirman que, desde una perspectiva psicológica, estudiar 
puede ser considerado como un trabajo. Al igual que los empleados, los estudiantes se 
enfrentan a diversas demandas y también poseen recursos para desarrollar las actividades 
necesarias para aprender. En este sentido, estudios previos han analizado el trabajo del 
estudiante desde la perspectiva que ofrece el modelo de demandas y recursos (Bakker y 
Demerouti, 2017), dando lugar, incluso, al desarrollo del modelo adaptado al contexto de 
docencia universitaria, el denominado «modelo DRE» (Lesener et al., 2020). Dicho mode-
lo es útil para valorar el grado en que las demandas y los recursos percibidos por el estu-
diantado pueden impactar en su nivel de bienestar (en términos de satisfacción y estrés 
percibido) y en sus resultados (en términos de aprendizaje). Es importante resaltar que la 
medida en la que el estudiante percibe contar con suficientes recursos para afrontar este 
rol más activo en su proceso de aprendizaje, así como su grado de bienestar con la apli-
cación de este tipo de metodologías, son aspectos que no han sido suficientemente estu-
diados (Gusy et al., 2021; Meyliana et al., 2022). Sobre dichas bases, este trabajo realiza 
una adaptación del modelo DRE para analizar el aprendizaje del estudiantado en una ma-
teria en la que se ha implantado la metodología de la flipped classroom. El objetivo es, por 
tanto, estudiar en qué medida la flipped classroom promueve el aprendizaje significativo 
del estudiante y produce un aumento de su satisfacción con la materia y/o estrés, así como 
valorar qué variables, en cuanto a recursos (apoyo del profesorado y de los compañeros y 
autonomía) y demandas (carga de trabajo), configuran un contexto apropiado para la efec-
tividad de dicha metodología.

En el siguiente apartado se presenta la metodología de la flipped classroom y el modelo 
DRE como base para explicar los procesos motivacionales y de pérdida de energía asocia-
dos al proceso de aprendizaje en función de este tipo de metodología. Posteriormente, en los 
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apartados 3 y 4 se presentan el diseño y la aplicación de la flipped classroom en la docencia 
de la materia de Gestión de la Calidad, así como la evaluación de la experiencia llevada a 
cabo. Finalmente, en el apartado 5 se presentan las principales conclusiones y reflexiones 
sobre la experiencia con la aplicación de la flipped classroom en el contexto universitario.

2.  Marco conceptual

2.1.  La flipped classroom

2.1.1.  Definición de la flipped classroom

La flipped classroom o clase invertida ha sido definida como un enfoque de aprendizaje 
mixto en el que se combina la actividad presencial en el aula con tareas que se llevan a 
cabo a distancia (Bergmann y Sams, 2012, Marqués Andrés y Badía Contelles, 2021). En 
la flipped classroom, se intercambian las actividades que tradicionalmente se hacen en el 
aula y las que se realizan fuera del aula como tareas o deberes. Así, con este enfoque, en 
lugar de recibir una lección magistral y luego trabajar fuera del aula en alguna tarea sobre 
el contenido abordado en la sesión de clase, los estudiantes ven vídeos, leen materiales 
y realizan actividades sencillas sobre el tema con antelación a la sesión de clase. Luego, 
durante la sesión presencial, participan en actividades orientadas a dar retroalimentación, 
resolver problemas, debatir y compartir ideas, etc. Ello permite al equipo docente trabajar 
con los estudiantes en el aula sobre lo que tradicionalmente se consideraban deberes. Si 
bien los primeros estudios que describen aplicaciones prácticas de la flipped classroom 
se remontan a finales del siglo pasado y principios de este, su uso se ha extendido en los 
últimos años, en línea con los avances en las tecnologías digitales, que permiten a los es-
tudiantes acceder a los recursos y conectarse con sus compañeros desde prácticamente 
cualquier lugar (Çevikbas y Argün, 2017; Kong, 2014).

La flipped classroom es una metodología de aprendizaje activo, alineada con la teoría 
constructivista del aprendizaje (García-Barreda, 2013; Gilboy et al., 2015). Según esta teoría, 
más que conocimiento, lo que transmiten los profesores a los estudiantes es información. 
Por tanto, el estudiantado, que es la parte central del proceso de aprendizaje, debe cons-
truir su propio conocimiento tratando de dar sentido a la nueva información en términos de 
lo que ya saben, lo cual se logra mejor mediante el uso de estrategias de aprendizaje activo. 
Durante las horas de contacto en el aula, el enfoque de la flipped classroom crea un entorno 
favorable al aprendizaje activo en tanto en cuanto brinda a los docentes muchas oportuni-
dades para involucrar a los estudiantes con un amplio repertorio de estilos de aprendizaje 
y pedagogías. Por lo tanto, el enfoque de la flipped classroom permite que el docente se 
aleje del modelo de clase tradicional, explorando una combinación atractiva de pedagogía 
y tecnología (Subramanian y Muniandy, 2019).
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2.1.2.  Relación entre la flipped classroom y el aprendizaje significativo

La taxonomía de Bloom sobre adquisición y procesamiento del conocimiento permite 
destacar la relación de la flipped classroom con el aprendizaje significativo (Blasco et al., 
2016; Çevikbas y Argün, 2017; García-Barreda, 2013; Gilboy et al., 2015). Dicha taxonomía, 
en su versión revisada por Anderson y Krathwohl (2001) y actualizada por Churches (2009) 
para adaptarla a la era digital, estructura el proceso de aprendizaje en seis grandes cate-
gorías de habilidades cognitivas, en las que se pueden enmarcar jerárquicamente los obje-
tivos educativos, desde las habilidades de orden inferior (recordar y comprender) hasta las 
habilidades de orden superior (aplicar, analizar, evaluar y crear). Con el modelo de flipped 
classroom, las tareas propias de la transmisión de información (memorizar y comprender) 
se realizan fuera del aula de manera individual por los estudiantes, de acuerdo con su pro-
pio ritmo de aprendizaje, haciendo uso de diferentes recursos y plataformas digitales. Estas 
tareas constituyen la base de las actividades que se desarrollarán posteriormente en el aula,  
de manera cooperativa o individual, y que se caracterizan por requerir habilidades cognitivas de 
orden superior. Así pues, en dos etapas diferenciadas, se combinan actividades de bajo 
nivel cognitivo –realizadas fuera del aula– y actividades de aprendizaje activo y significativo 
–que tienen lugar en el aula– (Çevikba  y Argün, 2017; Marqués Andrés, 2016), permitien-
do que el profesor esté presente en el momento más relevante del proceso de aprendizaje. 
De este modo, invertir una clase implica un enfoque integral que aúna la enseñanza directa 
con métodos que toman de referencia una perspectiva constructiva del aprendizaje y que, 
aplicados adecuadamente, pueden sustentar todas las fases del ciclo de aprendizaje que 
componen la taxonomía de Bloom (García-Barreda, 2013; Marqués Andrés, 2016).

2.1.3.  Beneficios y desafíos de la flipped classroom

Buena parte de las ventajas asociadas a la implantación de la flipped classroom están 
relacionadas con su papel a la hora de impulsar el aprendizaje activo del estudiantado. La 
reestructuración del trabajo en el aula que se produce con la implantación de la metodología 
de la flipped classroom favorece un mayor aprovechamiento del tiempo de las sesiones pre-
senciales al propiciar una mayor interacción entre los estudiantes y los docentes, lo que faci-
lita el seguimiento de las tareas y la resolución de dudas por parte del profesorado. Además, 
involucra a los estudiantes en su aprendizaje, incentivando el trabajo autónomo y coope-
rativo a través de actividades de aprendizaje activo, tales como el aprendizaje por inda-
gación, el aprendizaje basado en problemas o la colaboración entre pares (Blasco et al., 
2016; Danker, 2015). Así, a través de las diferentes actividades llevadas a cabo, los estu-
diantes internalizan conceptos, adquieren habilidades de pensamiento crítico y evalúan su 
propio progreso en el proceso de aprendizaje (Berrett, 2012). Otra de las ventajas de la flip-
ped classroom es que promueven el aprendizaje personalizado (Bergmann y Sams, 2012). 
Al diseñar diferentes actividades y materiales para su uso fuera del contexto educativo, se 
abren posibilidades para que estos puedan adaptarse a las capacidades, a los intereses y 
a las necesidades educativas concretas de cada alumno durante su aprendizaje (García-
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Barreda, 2013). Ello permite establecer un marco en el que el alumnado recibe una edu-
cación adaptada a sus necesidades individuales, accediendo a los contenidos a su propio 
ritmo y deteniéndose en aquellos que son de particular interés o que necesitan más refuerzo 
(Danker, 2015). Todo ello tiene un efecto positivo en el aprendizaje y en el rendimiento de 
los estudiantes (Çevikba  y Argün, 2017).

Pese a los aspectos positivos señalados anteriormente, la implantación de la flipped 
classroom presenta algunos desafíos para los docentes. En primer lugar, el tiempo y el 
esfuerzo adicionales que se requieren para diseñar e impartir un curso de este tipo son 
considerables (Knight y Wood, 2005). En particular, como han señalado algunos autores, 
preparar los vídeos de los contenidos y adecuar los materiales visuales y escritos es el 
inconveniente más destacado (Davies et al., 2013; Herreid y Schiller, 2013). A este res-
pecto, conviene resaltar que, cada vez más, es posible hallar recursos didácticos listos 
para su utilización, lo que reduce la inversión de tiempo (Bergmann y Sams, 2012). Tam-
bién, a través de la colaboración con otros colegas, se pueden compartir los esfuerzos 
para realizar trabajos susceptibles de ser aprovechados por todos. Desde el punto de 
vista del alumnado, algunos autores han apuntado que, en el proceso de aplicar la me-
todología de la flipped classroom, los estudiantes pueden sentir ansiedad al tener que 
visualizar los vídeos del curso y completar las lecturas antes de asistir a clase (Strayer, 
2009). También se ha señalado que los estudiantes pueden experimentar dificultades para 
cumplir con las nuevas responsabilidades y expectativas que requieren las actividades 
de la flipped classroom, así como sufrir problemas de adaptación y preferir los enfoques 
tradicionales, con los que se sienten «cómodos» debido a su papel menos activo en el 
proceso de aprendizaje (Strayer, 2009). No obstante, estas dificultades no son exclusivas 
de la metodología de la flipped classroom y este tipo de problemas se pueden hallar en 
todos los enfoques innovadores (Çevikba  y Argün, 2017). En estas situaciones, tenien-
do en cuenta las conclusiones de Marqués Andrés y Badía Contelles (2021), contar con 
buenos materiales y con un cuidadoso diseño de las actividades integrantes de la flipped 
classroom para antes, durante y después de las sesiones presenciales, compartiendo las 
expectativas con los estudiantes, y utilizar incentivos por el hecho de preparar la clase, 
pueden facilitar la adopción.

Además, existen también algunas concepciones erróneas sobre el enfoque de la flipped 
classroom que pueden conducir a una mala adopción de esta metodología y a acentuar las 
dificultades en su implantación (Subramanian y Muniandy, 2019). Así, no se trata de crear o 
proporcionar vídeos en línea o cursos en línea que sustituyan al profesorado y con los que 
los estudiantes trabajen básicamente con sus ordenadores de forma aislada y no planificada 
en su proceso de aprendizaje; tampoco es necesario poseer un nivel avanzado de conoci-
mientos tecnológicos. De nuevo, conocer que la adopción de la flipped classroom entraña 
una cuidadosa preparación y planificación de las actividades presenciales y no presenciales 
por parte del profesor, así como una intensa labor de comunicación con los alumnos sobre 
qué se espera de ellos y cómo se va a desarrollar la experiencia docente, resultan cruciales 
para avanzar en su correcta implantación.
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2.2.  El modelo DRE

2.2.1.  El surgimiento del modelo DRE

El novedoso modelo DRE (Lesener et al., 2020), que adoptamos como marco teórico en 
el presente trabajo, tiene su origen en el modelo de demandas y recursos laborales (DRL) 
(Bakker y Demerouti, 2017; Demerouti et al., 2001). Este último es uno de los más populares 
en la literatura de organización de empresas y psicología del trabajo para el estudio de las 
relaciones entre las condiciones de trabajo y el bienestar y los resultados de los empleados. 
Dicho modelo propone que ciertas características del trabajo se pueden clasificar bajo dos 
etiquetas (recursos y demandas laborales) y que el grado en que el empleado los percibe 
impacta en su bienestar, salud y desempeño, tanto en términos positivos como negativos.

Bajo un punto de vista psicológico, las demandas a las que un alumno debe enfrentar-
se y los recursos de los que se hace servir para el desempeño de su tarea (estudiar) son 
equiparables a los de cualquier empleado que presta sus servicios en una organización 
(Lesener et al., 2020; Ouweneel et al., 2011). Por tanto, varios autores (por ejemplo, Lesener 
et al., 2020; Zeijen et al., 2021) han reconocido ya el valor y la utilidad de la aplicación del 
modelo DRL en el contexto de la educación superior, derivando esta inquietud en la re-
ciente aparición del modelo adaptado al contexto educativo universitario: el modelo DRE. 
Los estudiantes universitarios, al igual que un empleado, están inmersos en un intenso 
sistema de trabajo, caracterizado, en su caso, por la asistencia a clases y otras activida-
des curriculares, la importante inversión de tiempo y esfuerzo en la elaboración de tareas 
y en la preparación de exámenes, el cumplimiento de determinados plazos de entrega, 
la consecución de determinados estándares en sus resultados, etc. Además, ciertas me-
todologías, como la flipped classroom, requieren del estudiantado un esfuerzo adicional, 
exigiendo por su parte una mayor involucración en el proceso de aprendizaje. Por tanto, 
al igual que ocurre en el modelo DRL, el modelo DRE clasifica las condiciones de trabajo 
(de estudio, en este caso) en dos categorías: demandas y recursos. Las demandas en el 
estudio se definen como aquellos aspectos físicos, sociales u organizativos que requie-
ren un esfuerzo físico o mental sostenido y que, por tanto, se asocian con ciertos costes 
psicológicos y fisiológicos; se refieren a la presión de tiempo, la sobrecarga de trabajo o 
la multitarea, entre otros. Por su parte, los recursos se entienden como los aspectos físi-
cos, psicológicos, sociales u organizacionales en el estudio, valorados positivamente, que 
son funcionales para lograr los objetivos académicos, reducir las demandas o estimular el 
crecimiento y el desarrollo personal del estudiante; entre ellos se encuentran el apoyo del 
profesorado y de los compañeros, la retroalimentación o la autonomía en la realización y 
en la organización de las tareas (Gusy et al., 2021; Lesener et al., 2020; Zeijen et al., 2021).

Sin embargo, como claman varios académicos (por ejemplo, Gusy et al., 2021; Körner 
et al., 2021; Lesener et al., 2020), son todavía escasos los trabajos científicos que han ana-
lizado las relaciones entre variables contextuales y el bienestar del estudiantado. Ello pone  
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de manifiesto la exigua atención que se ha prestado a las condiciones de estudio del alum-
nado y a los efectos que estas pueden tener en su bienestar y, por ende, en su aprendizaje  
y rendimiento académico. Además, hasta donde sabemos, la metodología de la flipped 
classroom no ha sido analizada bajo el prisma del modelo DRE.

2.2.2.   Aplicación del modelo DRE para analizar el bienestar y el aprendizaje 
del estudiante

En el presente trabajo, adaptamos el modelo DRE (Lesener et al., 2020) para analizar la 
medida en que los recursos y las demandas percibidos en el estudio están relacionados 
con el nivel de bienestar del estudiantado y con el aprendizaje significativo conseguido, tal 
como representa la figura 1.

Figura 1.  Adaptación del modelo DRE

Condiciones de estudio
Bienestar/malestar 

del estudiante

Aprendizaje

Demandas 
en el estudio

Malestar del 
estudiante

Recursos  
en el estudio

Bienestar del 
estudiante

Proceso 
motivacional

Proceso de 
pérdida de energía

Fuente: elaboración propia a partir de Lesener et al. (2020).

En nuestro modelo, las demandas se analizan empleando el concepto de «carga de tra-
bajo» –atendiendo al incremento de tareas, especialmente fuera del aula, y al compromiso 
que la metodología de la flipped classroom supone para el estudiantado (Bergmann y Sams, 
2012)−. La carga se refiere a la percepción de altas exigencias tanto cualitativas como 
cuantitativas en la actividad de estudio (Körner et al., 2021). En cuanto a los recursos, se 
examina el «apoyo del profesorado», que se refiere a en qué medida se preocupa por sus 
alumnos y les ayuda en sus estudios. Tomando en consideración el importante rol del do-
cente en el diseño y en la aplicación de la flipped classroom, esta se considera una variable 
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clave. El «apoyo de los compañeros» es otro de los recursos en los que nos enfocamos, el 
cual se define como el apoyo instrumental y emocional, manifestado en interés, amabilidad 
y buena cooperación que los estudiantes perciben de sus iguales. Por último, se examina 
la «autonomía», que definimos como el grado en que el alumnado siente que puede decidir 
sobre ciertas cuestiones relativas a sus tareas (Fila y Eatough, 2018; Körner et al., 2021).

Este modelo, por tanto, identifica dos posibles procesos que tienen su inicio en las 
condiciones de estudio del estudiante: el proceso motivacional y el de pérdida de energía 
(Lesener et al., 2020). Por un lado, un mayor grado de percepción de recursos activa un 
«camino» motivacional, favoreciendo el bienestar del estudiante y potenciando, a su vez, 
resultados positivos, tales como el aprendizaje y el rendimiento académico. Por otro lado, 
la alta percepción de demandas conduce a sentir malestar con los estudios y deriva en re-
sultados negativos.

El modelo DRE de Lesener et al. (2020) toma como variables de bienestar el burnout y 
el engagement. A fin de ampliar el conocimiento derivado de estudios previos que ya han 
constatado la validez del modelo DRE (por ejemplo, Gusy et al., 2021; Körner et al., 2021),  
el presente trabajo examina otras dos variables tradicionalmente empleadas para evaluar el 
bienestar en el trabajo: el estrés y la satisfacción. La «satisfacción», desde la perspectiva 
laboral, se define como un estado positivo y placentero que resulta de una evaluación posi-
tiva del trabajo que se realiza (Locke, 1976). En el contexto que nos ocupa, pues, se basará 
en la evaluación positiva de la tarea académica. En lo que respecta al «estrés», este cons-
tituye uno de los problemas más arraigados en la sociedad actual, en general, y el entorno 
universitario no es una excepción (Regehr et al., 2013; Robotham, 2008). El estrés es la re-
acción de tensión y activación emocional, fisiológica, cognitiva y conductual que se deriva 
de la percepción subjetiva de afrontar una determinada situación académica (Robotham, 
2008; Zeijen et al., 2021). Así, tomando en consideración las numerosas actividades previas y 
otras tareas (es decir, altas demandas) que la flipped classroom supone para los estudiantes, 
creemos conveniente evaluar si ello está relacionado con mayores niveles de estrés.

En cuanto al resultado de los dos procesos (motivacional y de pérdida de energía), nos 
centramos en analizar el aprendizaje significativo, que, como ya se adelantaba en un apar-
tado anterior, guarda una estrecha relación con la metodología de la flipped classroom. El 
aprendizaje significativo es un proceso cognitivo que implica el desarrollo de nuevos cono-
cimientos que se incorporan a la estructura cognitiva del estudiante cuando tienen sentido 
para él y los relaciona con sus conocimientos previos, de forma que se produce una inte-
racción y reestructuración de la nueva información con la preexistente. Así, es el aprendizaje 
que lleva a la comprensión y a la aplicación, más que únicamente a la mera memorización 
o reproducción (Ausubel et al., 1983; Castelló et al., 2020; Garcés-Cobos et al., 2018).

A partir de hallazgos previos sobre muestras de universitarios y, también, de la abun-
dante literatura derivada de estudios en contextos laborales, se pueden describir los me-
canismos que subyacen a los dos procesos anteriormente mencionados.



A. B. Escrig-Tena, M. Segarra-Ciprés, B. García-Juan, 
A. Salvador-Gómez, M.ª L. Flor-Peris y G. A. Badoiu

44  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 24 (enero-abril 2023), pp. 33-70

Poniendo el foco en el proceso de pérdida de energía, Cotton et al. (2002) encontraron 
que las altas demandas (alta carga de trabajo) se asociaban a más angustia psicológica en 
una muestra de universitarios australianos. Investigaciones anteriores bajo la perspectiva 
del modelo DRL han demostrado el vínculo entre las demandas laborales y el burnout o las 
reacciones de estrés (por ejemplo, Hessels et al., 2017). Los argumentos que fundamentan 
este hecho son que, al percibir exigentes demandas, se moviliza una activación simpática 
(de sistema nervioso autónomo y endocrino), de modo que se aumenta el esfuerzo subje-
tivo. El efecto a largo plazo de tal situación conduce a algunos patrones de degradación, 
como una atención limitada o una gran fatiga subjetiva (Hockey et al., 2000). Lo que sigue  
en este proceso es el surgimiento de consecuencias negativas en el comportamiento y en 
las actitudes de los empleados (o estudiantes) (por ejemplo, Schaufeli y Bakker, 2004), 
pues estos desarrollan una intolerancia al esfuerzo, por lo que no se sienten motivados 
para desenvolverse y rendir con normalidad. Este fenómeno, trasladado a nuestro modelo 
de estudio, nos sugiere que los estudiantes, al percibir alta carga de trabajo, incrementan 
sus niveles de estrés, lo que dificulta que adquieran un aprendizaje significativo. El estrés 
y el retraimiento psicológico impulsado por la sobrecarga de tareas conducen a una alta 
resistencia hacia los esfuerzos y hacia la perseverancia, obstaculizando acciones autoini-
ciadas de los individuos (Murnieks et al., 2020).

El aprendizaje significativo, especialmente en el contexto de la flipped classroom, re-
quiere de un papel activo y entusiasta que no se alcanzaría, por tanto, si el estudiantado 
percibiera altas demandas y sufriera altos niveles de estrés. En la misma línea, dentro del 
ámbito educativo universitario, Williams et al. (2018) sugieren que altos niveles de desgaste 
y estrés por parte de los estudiantes pueden conducir a un descenso del interés y de la 
motivación, llegando incluso a la apatía por sus estudios. El aprendizaje significativo re-
quiere de la actitud favorable del estudiante. Concretamente, la motivación, el esfuerzo y 
la persistencia por su parte son aspectos indispensables, pues mejoran el procesamiento 
de la información inherente al aprendizaje significativo (Garcés-Cobos et al., 2018), con lo 
que se presupone que la alta percepción de demandas y de estrés impedirán el desarrollo 
de este tipo de aprendizaje.

Al respecto del proceso motivacional, Arredondo y Riquelme (2022) demostraron con su 
estudio que la motivación juega un papel fundamental en la consecución del aprendizaje 
en universitarios cuando se emplea una metodología docente que se apoya en las nuevas 
tecnologías, como lo hace la flipped classroom. Si examinamos cada uno de los recursos 
objeto de nuestro trabajo, la investigación centrada en la relación entre el apoyo social y 
el bienestar confirma el poder de dicho recurso para reducir los niveles de estrés y poten-
ciar la satisfacción en estudiantes (Tofi et al., 1996).

En esta línea, autores como Cordery (1997) afirman que, por ejemplo, la interacción 
social en forma de apoyo por parte de los docentes se considera un importante revulsivo 
para la productividad del alumnado. La explicación radica en que las relaciones de alta 
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calidad basadas en la confianza, como las que pueden derivarse del apoyo del profeso-
rado y de los compañeros, conllevan compartir información, recursos y apoyo emocional 
(Bakker y Demerouti, 2008), elementos clave para aumentar la satisfacción con la activi-
dad que se realiza. Concretamente, el apoyo por parte del profesor implica un inherente 
cuidado y preocupación para con los alumnos, que favorece que estos se muestren más 
proclives a pedir ayuda y a preguntar cuando lo necesitan (Fila y Eatough, 2018), pudiendo 
aumentar el «capital» para su aprendizaje. Esto conduce a que el alumno se sienta más se-
guro y evalúe más positivamente su experiencia de estudio, incrementándose su satisfac-
ción con el proceso y, en última instancia, su aprendizaje. En cuanto al apoyo por parte de 
los compañeros, este se ha demostrado como un recurso fundamental para experimentar 
satisfacción, pues, según Cornejo y Lucero (2005), las preocupaciones de los estudiantes 
universitarios son, en su mayoría, relativas a cuestiones asociadas a la vida académica, 
donde se sienten mejor apoyados por compañeros de clase, los cuales están más próxi-
mos a sus problemas.

La teoría de la autodeterminación (Deci y Ryan, 2000) sostiene que la autonomía es una 
necesidad innata básica y que, cuando se satisface, el individuo experimenta mayores ni-
veles de satisfacción, de manera que aumenta su motivación hacia el trabajo y la persis-
tencia (Van Prooijen, 2009), lo cual potenciará el aprendizaje significativo. La autonomía 
también favorece el sentimiento de responsabilidad en la realización de la actividad en 
cuestión (Galletta et al., 2011), promoviendo que se dé un aprendizaje significativo. Sam-
dal (1998) demostró empíricamente el poder mediador de la satisfacción en el vínculo au-
tonomía-rendimiento académico, lo cual se explica también por el poder motivacional que 
conlleva sentir control y capacidad de influir en ciertas decisiones en la tarea académica.

En palabras de Delors (1994), el aprendizaje significativo requiere de cuatro pilares para 
producirse: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. 
La autonomía y el apoyo del profesorado y de los compañeros en el contexto de la flip-
ped classroom dan soporte a esos pilares en tanto en cuanto permiten al alumnado tener 
un papel más activo, debiendo indagar y crear soluciones a las tareas que se plantean en 
un entorno colaborativo y de intercambio con profesorado y compañeros. Cotton et al. 
(2002) afirman que mayores recursos y menores demandas se asocian a una experiencia 
de aprendizaje más activa y a un mayor crecimiento por parte de los alumnos, por lo que 
sugerimos que dichas condiciones de estudio, en nuestro caso, se asociarán a un mayor 
grado de aprendizaje significativo por parte del alumnado.

Bajo estas premisas teóricas, se pretende, en definitiva, evaluar la «buena docencia» 
(Finkel, 2008) en esta experiencia de flipped classroom, es decir, arrojar luz sobre en qué 
medida son apropiadas las condiciones de estudio que se han desplegado para la puesta 
en práctica de dicha metodología, así como el grado de bienestar que ha supuesto en el 
alumnado y el nivel de aprendizaje significativo en que se tradujo.
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3.   Una experiencia de flipped classroom: diseño y aplicación 
en estudios universitarios

Seguidamente presentaremos una experiencia de flipped classroom en la docencia de 
la materia de Gestión de la Calidad impartida en la Universitat Jaume I en el grado de Re-
laciones Laborales y Recursos Humanos y en el grado en Administración de Empresas. 
La presente experiencia en el proceso de diseño y aplicación de la metodología de flipped 
classroom se fundamenta en «el regular y sistemático uso de las tecnologías interactivas» 
(Strayer, 2012, p. 172) como elemento clave de la misma. Las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC), además de incrementar las oportunidades de experiencia 
del alumnado y de provisión de recursos tanto en actividades fuera como dentro del aula, 
ofrecen la oportunidad de implementar una sólida estructura que sirve como cimiento para 
el desarrollo de los nueve principios de diseño de la flipped classroom señalados por Kim 
et al. (2014). Estos principios, que se muestran en la figura 2, se detallan a continuación, 
divididos por su función principal, ya sea la elaboración de las actividades previas, activi-
dades en el aula o elementos de soporte.

Figura 2.  Principios de diseño de la metodología de la flipped classroom
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Fuente: elaboración propia a partir de Kim et al. (2014).
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3.1.  Actividades fuera del aula

Uno de los pilares fundamentales de la flipped classroom es que el alumnado tenga la 
capacidad de poder preparar la lección antes de la sesión de clase con la finalidad de que 
en las sesiones presenciales se pueda profundizar en actividades enriquecidas que ayuden a 
aplicar el contenido a un nivel de mayor profundidad (Lee et al., 2017), de modo que el éxito 
de las actividades presenciales depende de en qué medida el estudiante haya preparado y 
revisado los materiales de estudio con antelación a la sesión (Kim et al., 2014). Sin embargo,  
la literatura en este ámbito muestra que una parte importante de estudiantes no hace uso de 
estos materiales por falta de tiempo o, incluso, por la naturaleza generalmente poco dinámica 
de estas actividades previas (Sohrabi e Iraj, 2016). Con el fin de solventar estas dificultades 
en el diseño de las actividades previas, seguimos los siguientes tres principios:

A)  Ofrecer al estudiantado la oportunidad de acceder al contenido antes 
de clase

Con la finalidad de que los estudiantes aprovecharan al máximo el tiempo disponible, 
normalmente limitado, para las actividades fuera del aula, se diseñó un manual completo, 
de acceso abierto a través del aula virtual y en formato PDF, que cubría con detalle todos 
los puntos establecidos en la guía docente de la asignatura. Concentrando la información 
principal en un único documento, fomentábamos mayor accesibilidad a los contenidos teó-
ricos que si el material de preparación se distribuía en diferentes documentos con distin-
tos formatos o en documentos que debían ser recopilados a través de la biblioteca u otros 
repositorios.

Conjuntamente con el manual, se diseñaron vídeos que cubrían los cinco bloques 
principales de contenido teórico. Aunque existen distintos tipos de vídeos docentes, en 
nuestro caso utilizamos el método de «presentación sincronizada» (Chen y Wu, 2015), en 
el cual se presenta de forma sincronizada la imagen y/o voz del docente con diapositivas, 
materiales de animación flash, subtítulos, imágenes en movimiento y, en menor medida, 
imágenes estáticas (véase figura 3). Cada uno de los vídeos presentaba una estructura 
amigable compuesta por una introducción, la inclusión de la información más relevante y 
un apartado de conclusiones. El tiempo medio de los vídeos fue inferior a 20 minutos. La 
elección de este método, a pesar de requerir un coste temporal y monetario superior al 
resto de opciones (por ejemplo, grabación simulada de clase) por los programas de soft-
ware de posproducción y de hardware para la grabación requeridos, se fundamentó en que 
ofrecía una mayor riqueza comunicativa y un mayor atractivo (Chen y Wu, 2015; Lee et al., 
2017). Los vídeos fueron subidos a través de la plataforma de Google Drive y compartidos 
en enlaces directos con alumnado en el aula virtual. Por tanto, a través del aula virtual de 
la asignatura, y mediante el uso de cualquier dispositivo electrónico, el estudiantado pudo 
acceder a los materiales de estudio requeridos para cada sesión presencial, detallados 
en la planificación semanal de la asignatura.
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Figura 3.  Captura de pantalla del programa FCPX para la elaboración del vídeo
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Fuente: elaboración propia.

B)  Proporcionar incentivos para que los estudiantes preparen la clase

Con el fin de potenciar estas actividades previas y de que el alumnado le dedicara el 
tiempo requerido, además del contenido desarrollado (manual y vídeos), se implementaron 
dos estrategias. Por un lado, se diseñaron tareas de carácter evaluativo. Para cada sesión 
fuera del aula se estableció una «tarea» que debía ser completada individualmente antes 
de la sesión de clase a través del aula virtual que proporcionaba el sistema de gestión de 
cursos Moodle. Todas las tareas seguían una estructura similar de presentación:

• Objetivo de aprendizaje.

• Trabajo que hay que realizar en la tarea.

• Material que hay que consultar (ya sea en el epígrafe del manual o en vídeos con-
cretos).

• Tiempo estimado que se debe dedicar para su realización.

• Criterios de evaluación a través de una rúbrica en caso de respuesta abierta.
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El desempeño mostrado por el alumnado en cada una de las tareas fue evaluado por 
el equipo docente, siendo el peso de este conjunto de tareas en la asignatura alrededor 
de un 20 % de la nota. Por otro lado, estas tareas pretendían ser amenas, por lo que, ha-
ciendo uso de las posibilidades de Moodle, se plantearon diferentes tipos de preguntas y 
respuestas. Por ejemplo, tal y como se puede ver en la figura 4, se diseñaron tareas que 
requerían:

• Reflexión a ciertas preguntas de tipo abierto.

• Selección de la respuesta correcta entre un conjunto de opciones: a), b), c) o d).

• «Arrastrar» la opción correcta al espacio en blanco de un conjunto de opciones.

• En menor medida, respuestas de «verdadero» o «falso».

Figura 4.  Ejemplo de preguntas y posibles respuestas en las actividades previas planteadas

La herramienta de diagnóstico REDER determina que aquellas organizaciones que se presenten al 
modelo serán evaluadas a razón de  puntos. Estos puntos se distribuyen entre los  
criterios, como se detalla a continuación:

En el enfoque de dirección: 1. Propósito, visión y estrategia:  puntos; 2. Cultura de la 
organización y liderazgo: 100 puntos.

En el enfoque de ejecución: 3. Implicar a los grupos de interés: 100 puntos; 4. Crear valor sostenible: 
 puntos; 5. Gestionar el funcionamiento y la transformación: 100 puntos.

En el enfoque de resultados: los dos criterios suman un total de  puntos.

1.000  Siete  100  200  400  300  500  1.100  Nueve

En el proceso de autoevaluación es importante:

 a) Impartir formación para que el personal implicado conozca el modelo.

 b)  Crear un equipo de autoevaluación, formado siempre por la dirección y las personas 
responsables de los departamentos.

 c) Elaborar un plan de mejora a partir de los puntos fuertes únicamente.

 d) Todas son correctas.

Fuente: elaboración propia.
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C)  Facilitar un mecanismo para evaluar el entendimiento del estudiante

La evaluación del estudiante sobre su comprensión de la parte del temario trabajada 
en las tareas previas es importante porque, además de ofrecerle retroalimentación bási-
ca para entender errores y oportunidades de mejora, permite establecer aquellos puntos 
generales que necesitan de un apoyo al inicio de la clase presencial. Así, las tareas pre-
vias realizadas por el estudiantado ofrecían una retroalimentación sobre el éxito en las 
respuestas gracias al uso de cuestionarios en el aula virtual, como se ha comentado an-
teriormente. Paralelamente, el estudiantado podía reflejar las dudas que le hubiera podido 
suscitar la actividad previa, las cuales serían resueltas al comienzo de la sesión presencial.

3.2.  Actividades en el aula

Con el fin de cumplir con los objetivos de aprendizaje que se plantean en la metodolo-
gía de la flipped classroom, el contenido dispuesto fuera del aula debía apoyar y estar co-
nectado directamente con las actividades realizadas en clase. La carencia de una conexión 
entre ambas puede distraer o estresar a los alumnos en la realización de las actividades 
(Kim et al., 2014). Además, este estrés puede incrementarse en las sesiones presenciales 
cuando el estudiantado, habituado a un papel más pasivo, se enfrenta a una metodolo-
gía activa sin una correcta orientación y andamiaje bien definido y estructurado o, tam-
bién, cuando las exigencias de la actividad no tienen una compensación adecuada a las 
destrezas y al tiempo disponible para su compleción. Teniendo en mente estas premisas 
y las bases teóricas para el logro de un aprendizaje significativo (por ejemplo, autonomía, 
comunidad de aprendizaje, apoyo del profesorado, etc.), planteamos el diseño y la aplica-
ción de las actividades en el aula siguiendo los siguientes principios:

A)   Proporcionar una conexión clara entre actividades fuera y dentro 
del aula

El estudiantado tenía en el aula virtual una estructura definida de los distintos apartados 
temáticos de la asignatura, dividida por sesiones semanales que conjuntamente englobaban 
el contenido teórico (diapositivas, enlaces a los vídeos y material de referencia), las activi-
dades de carácter previo y las actividades de la sesión. A su vez, las sesiones presenciales 
estaban completamente dirigidas a profundizar en los contenidos estudiados y asimilados 
en las actividades previas. Por ejemplo, como se muestra en la figura 5, el primer trabajo 
que se realizó en la sesión presencial se fundamentaba en la colaboración grupal y en el 
intercambio de impresiones para tratar de determinar qué perspectiva de calidad subyacía 
a los distintos spots publicitarios. Para ejecutar esta actividad correctamente, los estudian-
tes tenían que haber asimilado las implicaciones de cada una de las distintas perspectivas 
explicadas en el contenido de la actividad previa, realizada fuera del aula.
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Figura 5.  Ejemplo de actividad realizada en sesión presencial

Tema 1. Fundamentos de gestión de la calidad

Trabajo que se debe realizar:

La actividad se compone de dos apartados:

•   En el primer apartado, se deberá visualizar el siguiente [VÍDEO 1]. El objetivo de esta actividad es 
que, de forma grupal, se discuta y se llegue a un acuerdo sobre qué perspectiva explica mejor 
cada uno de los spots que se visualizan en el aula. En resumen, se debe señalar una perspectiva 
–o varias si así se considera–, razonar su inclusión de forma lógica y determinar si en el spot se 
puede identificar al segmento de población al que va dirigido.

•   En el segundo apartado, se deberá visualizar el siguiente vídeo [VÍDEO 2] y reflexionar sobre 
las situaciones que se muestran. En concreto, se pide que se deduzca si en los vídeos existen 
situaciones de calidad ideal o no. En caso de que no existan, se deberá determinar qué tipo 
de situaciones no deseadas se producen y una justificación coherente. Además, se espera la 
capacidad de proponer una solución relativa a la gestión de los recursos humanos.

Para completar la tarea, se deberá subir un archivo Word o PDF con cada una de las partes 
comentadas y justificadas. Descargad la plantilla adjuntada para realizar las actividades.

Fuente: elaboración propia.

B)   Ofrecer una guía definida y estructurada de las sesiones dentro del 
aula

Las actividades en el aula, como se refleja en la figura 5, contenían en todo momento 
las principales instrucciones y, en el caso de que fuese necesario, el material complemen-
tario de apoyo con el fin de que el alumnado, de manera grupal y de forma autónoma, pu-
diera ser capaz de llegar a la posible solución. El equipo docente, primeramente, realizaba 
una exposición inicial, destacando los principales aspectos teóricos que se tratarían en la 
sesión, despejando las posibles dudas que los alumnos hubieran manifestado en las acti-
vidades previas y detallando las exigencias de la tarea grupal que había que realizar en la 
sesión de clase. Posteriormente, el equipo docente asumiría un papel de guía y orientador, 
de manera que los grupos de trabajo autónomamente tratarían de solventar o dar respuesta 
a las problemáticas expuestas.

Asimismo, cabe mencionar que, entre las distintas tareas que se realizaron, las TIC tu-
vieron una presencia constante. En especial, se hizo un uso habitual de clips o vídeos re-
lacionados con la gestión de la calidad en los que se exponía alguna situación real que 
requería identificar, por parte del alumnado, la problemática anclada a los aspectos teóricos 
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vistos previamente y buscar alternativas o propuestas de solución. También se utilizaron 
aplicaciones como Kahoot!, Mentimeter y Socrative con el fin de realizar un repaso gene-
ral y ameno de aspectos con un fuerte componente teórico, como los puntos que com-
ponen la norma ISO 9001:2015. Finalmente, podemos destacar actividades que requerían 
conectividad del estudiantado a internet a través de sus distintos dispositivos para reali-
zar indagaciones o averiguaciones en distintas páginas web con el fin de analizar cómo se 
representaban en ellas algunos aspectos de la calidad (por ejemplo, Tripadvisor, para la 
calidad del servicio; Club Excelencia en Gestión, para realizar un benchmarking de mejo-
res prácticas empresariales; etc.).

C)   Proporcionar el tiempo suficiente para la realización de las tareas 
asignadas

En las sesiones presenciales, el ajuste entre la exigencia de la tarea y el cálculo aproxi-
mado del tiempo necesario para su realización se consiguió gracias a:

• Realizar, previa y detalladamente, la actividad propuesta por parte del equipo do-
cente, que posteriormente se plasmó en una respuesta modelo que se comentaba 
con los equipos de trabajo.

• La experiencia del equipo docente en actividades similares durante los cursos 
anteriores.

• La experiencia durante el curso en la realización de otras actividades con el mismo 
grupo de estudiantes (lo que permite conocer sus destrezas y conocimientos pre-
vios, su experiencia con la gestión de la calidad, etc.).

Además, al finalizar las primeras sesiones presenciales, el equipo docente realizó un 
sondeo entre el alumnado participante para tratar de identificar en qué medida la exigen-
cia era adecuada.

D)  Facilitar la creación de una comunidad de aprendizaje

Las sesiones presenciales se fundamentaron en el trabajo en equipo y en el logro de 
una interacción grupal. Las actividades se diseñaron bajo la premisa de la importancia 
de la interacción grupal y el intercambio de opiniones y perspectivas, de modo que los 
resultados o conclusiones obtenidos fueron heterogéneos. Al finalizar las sesiones de 
clase, se dejó un margen de tiempo para realizar una puesta en común entre los distintos 
equipos. Dada la importancia de estas actividades en el aula, se destinó un porcentaje 
de la nota de la asignatura a las actividades de carácter grupal realizadas en las sesio-
nes presenciales.
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3.3.  Recursos de apoyo a la flipped classroom

Cuando se diseña e implementa la metodología de la clase invertida se debe reparar 
profundamente en cuáles van a ser los elementos estructurales y rutinarios que sustenta-
rán el desarrollo de la metodología durante el curso. Principalmente, podemos destacar 
dos, el uso de las TIC y la implementación de un sistema de retroalimentación, normal-
mente asociado al primero. Por un lado, las TIC son clave a la hora de sacar el máximo 
partido de la metodología de la flipped classroom. No obstante, las distintas TIC que se 
utilicen no deben suponer, en ningún momento, una barrera para el estudiantado, ya sea 
por su dificultad de entendimiento o de acceso. De lo contrario, puede ser un elemento 
que dificulte el logro de los objetivos de aprendizaje planteados. Por otro lado, uno de 
los principales problemas de la metodología de la flipped classroom es conseguir que el 
alumnado reciba un constante y rápido feedback sobre el desarrollo de sus actividades.

Al incrementar las tareas que debe realizar el estudiantado, tanto fuera como den-
tro del aula, también aumenta la exigencia del profesorado para revisar dichas tareas y 
dar orientación y retroalimentación al estudiantado. El alumnado necesita tener una ima-
gen clara sobre cuál es su desarrollo y progreso dentro de la asignatura. De lo contrario, 
puede incrementar sus sentimientos de estrés o frustración con la metodología. Debido 
a la conexión directa entre ambos tipos de actividades, además, esta retroalimentación 
requiere de cierta inmediatez. Para cubrir estas problemáticas de diseño, abordamos los 
siguientes dos principios:

A)   Proporcionar una retroalimentación rápida sobre los trabajos indi-
viduales o de grupo

En relación con las actividades previas e individuales, el alumnado recibió retroalimen-
tación sobre su evaluación antes de las sesiones de clase o en la misma sesión. Esta eva-
luación tan rápida fue posible, entre otras cuestiones, por la preparación previa de plantillas 
de respuestas modelo, en caso de preguntas abiertas, y por el uso de las aplicaciones de 
Moodle que permitieron una retroalimentación directa (o fijada para una determinada fecha), 
en el caso de preguntas multiopción. En las actividades que se realizaron en las sesiones 
presenciales, el estudiantado recibió feedback de varias formas:

• Al finalizar la sesión, con la puesta en común.

• Con la evaluación formal de la tarea por parte del equipo docente a lo largo de la 
semana.

En ambos casos, actividades previas y presenciales, la retroalimentación rápida permi-
tió que los alumnos, en caso de dudas o discrepancias, pudieran entablar una discusión 
enriquecedora con el equipo docente.
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B)  Proporcionar tecnología familiar y de fácil acceso

En el caso que presentamos, las TIC se fundamentaron en tres tipos de entornos co-
múnmente conocidos y utilizados por el estudiantado. Por un lado, como elemento estruc-
tural principal, utilizamos las oportunidades ofrecidas por Moodle en nuestra aula virtual 
para volcar los contenidos, estructurar la asignatura, mantener un foro de comunicación y 
establecer un soporte de tareas y de enlaces.

Esta aplicación era muy familiar para los estudiantes por haberla utilizado durante 
años anteriores. De manera complementaria, hicimos uso de aplicaciones como, por 
ejemplo, Google Drive para compartir documentos y vídeos con el estudiantado que, 
por su peso, no era posible introducir en el aula virtual. Finalmente, también hicimos uso 
de aplicaciones de tecnología móvil (Socrative, Mentimeter o Kahoot!) para las sesiones 
presenciales con la finalidad de poner en común reflexiones sobre las actividades o re-
pasar contenidos.

4.  Evaluación de la experiencia

4.1.  Metodología de la evaluación

Para valorar la experiencia, conocer la percepción del estudiantado y obtener retroa-
limentación, realizamos una encuesta a los estudiantes de Gestión de la Calidad, ma-
teria para la que se había diseñado y aplicado la metodología de la flipped classroom, 
tal como se ha presentado en el apartado anterior. Contamos con las percepciones del 
estudiantado sobre su experiencia de aprendizaje durante tres cursos académicos. El 
cuestionario se distribuyó a través del aula virtual (Moodle), utilizando la tarea «Retroali-
mentación», durante las últimas semanas de los cursos 2017-2018, 2018-2019 y 2021-
2022. Teniendo en cuenta los tres cursos, se consiguieron 86 respuestas de un total de 
109 matrículas.

El cuestionario se diseñó para valorar la percepción sobre el aprendizaje conseguido, 
los recursos respecto a la autonomía, el apoyo del profesorado y de los compañeros, las 
demandas en términos de carga de trabajo percibidas durante el curso, así como la satis-
facción en general con la asignatura y el estrés 
percibido durante el curso. La medición de las 
variables se realizó utilizando medidas validadas 
en la literatura y una escala Likert de 10 pun-
tos. El cuadro 1 resume con claridad los ítems 
específicos utilizados para medir cada variable.

El aprendizaje significativo lleva  El aprendizaje significativo lleva  
a la comprensión y a la aplicación, a la comprensión y a la aplicación, 
más que únicamente a la mera más que únicamente a la mera 
memorización o reproducciónmemorización o reproducción
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Cuadro 1.  Medición de las variables

Variables Ítems Fuente

Autonomía 
para desarrollar 
el trabajo

«Como estudiante de esta asignatura no se me permite ninguna 
posibilidad de usar mi iniciativa para llevar a cabo mi trabajo».
«Las actividades de la asignatura me dan una gran oportunidad de in-
dependencia y libertad acerca de cómo hacerlo».

Adaptado de 
Martínez-Gómez 
y Marín-García 
(2009).

Apoyo del 
profesorado

«Se puede confiar en que cumplirá sus promesas».
«Es sincera, al intentar entender el punto de vista de los estudiantes».
«Trata a los estudiantes honestamente».
«Entiende que los estudiantes tengan que atender otras tareas además 
de las de la asignatura».
«Trata a los estudiantes justamente».

Adaptado de Van 
Wanrooy et al. 
(2013).

Apoyo de los 
compañeros

«Puedo confiar en mis compañeros cuando las cosas se ponen difíciles».
«Si es necesario, puedo pedir ayuda a mis compañeros».

Adaptado de 
Van Yperen y 
Hagedoorn (2003).

Carga de 
trabajo

«Esta asignatura requiere que trabaje muy duro».
«Parece que nunca tengo tiempo suficiente para hacer el trabajo que 
requiere esta asignatura».

Adaptado de Van 
Wanrooy et al. 
(2013).

Satisfacción 
general con la 
asignatura

«En general, ¿estás satisfecho con la asignatura?». Adaptado de 
Warr e Inceoglu 
(2012).

Estrés «En general, ¿cuál es el grado de estrés que has sentido en esta asig-
natura?».

Adaptado de 
Stanton et al. 
(2001).

Aprendizaje 
significativo

«La metodología utilizada me ha permitido ir desarrollando mi aprendi-
zaje de forma paulatina».
«El personal docente consideró mi conocimiento previo y sus observa-
ciones me ayudaron a mejorar mi conocimiento».
«Los contenidos trabajados de forma autónoma me han permitido de-
sarrollar mi conocimiento».
«El nuevo conocimiento presentado se conectó con el conocimiento 
previo que tenía».
«La metodología de aprendizaje utilizada me permite conseguir los ob-
jetivos planteados en la materia».
«El aprendizaje que voy adquiriendo es más perdurable que el apren-
dizaje memorístico».

Guirao-Goris  
et al. (2007).

Fuente: elaboración propia.
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Adicionalmente, en el cuestionario se incluyó una cuestión para que el estudiantado 
valorase de forma cualitativa su experiencia con la metodología de la flipped classroom.

Para analizar los datos, realizamos un análisis de correlaciones con la finalidad de ob-
tener una visión general inicial de los datos de la encuesta. Posteriormente, se examinaron 
las relaciones propuestas en el modelo de demandas y recursos aplicado a los estudios 
universitarios, según se refleja en la figura 6. Para ello se estimó un modelo de ecuaciones 
estructurales utilizando el software estadístico EQS 6.4.

Figura 6.  Modelo de estudio

Apoyo de 
los compañeros

Apoyo del 
profesorado

Autonomía

Carga de 
trabajo

Aprendizaje 
significativo

Satisfacción

Estrés

Fuente: elaboración propia.

4.2.  Resultados

En el cuadro 2 se pueden observar los estadísticos descriptivos y las correlaciones entre 
las variables incluidas en el modelo. En relación con el aprendizaje significativo, vemos que 
se muestra un valor medio de 7,72, por lo que la metodología se percibe como útil para 
lograr un aprendizaje significativo. Como se observa, el estudiantado percibe un mayor 
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nivel de recursos, tanto en «Autonomía» (m = 7,63) como en «Apoyo del profesorado»  
(m = 8,93) y en «Apoyo de los compañeros» (m = 7,83), que de demandas, en cuanto a 
«Carga de trabajo» en la asignatura (m = 5,89). El nivel de «Satisfacción» con la asignatu-
ra es elevado (m = 8,21) y superior a la percepción sobre el nivel de «Estrés» (m = 5,99). 
Observando las correlaciones, la satisfacción general con la asignatura está relacionada 
positivamente con la autonomía y con el apoyo del profesorado y de los compañeros, y 
negativamente con la carga de trabajo.

Una relación similar se percibe en el caso del aprendizaje significativo con la percep-
ción de recursos y demandas. Cabe resaltar que el estrés percibido en el desarrollo de 
las actividades únicamente guarda una relación significativa con la carga de trabajo, pero 
no se observa que un mayor nivel de estrés esté relacionado negativamente con la satis-
facción ni con el aprendizaje.

Cuadro 2.  Estadísticos descriptivos y correlaciones

 m dt 1 2 3 4 5 6

1. Autonomía 7,63 1,42       

2. Apoyo del profesorado 8,93 1,36 0,564**      

3. Apoyo de los compañeros 7,83 2,01 0,496** 0,402**     

4. Carga de trabajo 5,89 1,96 – 0,354** – 0,394** – 0,143    

5. Satisfacción 8,21 1,63 0,565** 0,750** 0,405** – 0,462**   

6. Estrés 5,99 2,21 – 0,188 – 0,144 – 0,018 0,505** – 0,146  

7. Aprendizaje significativo 7,72 1,56 0,647** 0,773** 0,456** – 0,508** 0,798** – 0,201

Nota. m = media; dt = desviación típica; N = 86; *p < 0,05; **p < 0,01.

Fuente: elaboración propia.

La figura 7 resume los resultados de la estimación del modelo, mostrando los efectos di-
rectos estandarizados sobre el aprendizaje significativo. Como se puede apreciar, el apoyo 
de los compañeros no se incluye en los resultados del modelo, dado que la estimación del 
modelo permitió comprobar que no existe una relación significativa ni con la satisfacción 
ni con el aprendizaje, con lo cual eliminamos la variable para estimar un modelo más par-
simonioso. Por su parte, el cuadro 3 muestra los efectos indirectos y los efectos totales re-
sultantes de la estimación del modelo.
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Figura 7.  Relaciones directas

Aprendizaje 
significativo

Estrés

0,227**

0,340**

0,599**

0,217*

– 0,015

– 0,102

Satisfacción

Apoyo del 
profesorado

Carga de 
trabajo

0,548**

Autonomía

0,358**

Nota. *p < 0,05; **p < 0,01.

Fuente: elaboración propia.

Cuadro 3.  Relaciones indirectas y totales

 Relaciones Aprendizaje significativo

Relaciones indirectas  

Autonomía  Satisfacción 0,081*

Apoyo del profesorado  Satisfacción 0,214**

Carga de trabajo  Estrés – 0,008

Relaciones totales  

Autonomía  Satisfacción 0,298**

►
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 Relaciones Aprendizaje significativo

◄

Apoyo del profesorado  Satisfacción 0,555**

Carga de trabajo  Estrés – 0,111

Ajuste del modelo X 2 S-B = 3,82; df = 4; p = 0,43; BBNFI = 
= 0,979; RMSEA = 0,000

Nota. Coeficientes estructurales estandarizados; *p < 0,05; **p < 0,01.

Fuente: elaboración propia.

Tal como se refleja con claridad en la figura 7 
y en el cuadro 3, se observa un proceso moti-
vacional en el estudiantado, dado que tanto la 
autonomía como el apoyo del profesorado están 
relacionados con la «Satisfacción» (β = 0,227; 
p < 0,01 [para el caso de la «Autonomía»] y 
β = 0,599; p < 0,01 [para el caso del «Apoyo del 
profesorado»]) e indirectamente con el «Apren-
dizaje significativo» (β = 0,081; p < 0,05 [para el 
caso de la «Autonomía»] y β = 0,214; p < 0,01 
[para el caso del «Apoyo del profesorado»]). Al mismo tiempo, se observa una relación di-
recta significativa de ambos recursos con los que cuenta el estudiantado sobre el «Apren-
dizaje» (β = 0,217; p < 0,05 [para el caso de la «Autonomía»] y β = 0,340; p < 0,01 [para el 
caso del «Apoyo del profesorado»]).

En relación con el proceso de pérdida de energía, aunque se observa una relación 
directa entre la «Carga de trabajo» y el mayor «Estrés» percibido por el estudiantado 
(β = 0,548;  p < 0,01), el «Estrés» no guarda una relación significativa con el «Aprendizaje» 
(β = – 0,015; p > 0,05).

En consecuencia, no se observa una relación indirecta significativa entre la percepción 
de una mayor «Carga de trabajo» y el aprendizaje a través del «Estrés» (β = – 0,008; p >  
> 0,05), y tampoco se observa una relación directa negativa significativa (β = – 0,102; p > 0,05).

Para concluir este apartado de resultados, queremos reflejar algunas opiniones mostra-
das por el estudiantado en la encuesta. Las reflexiones mayoritarias tienen que ver con la 
utilidad de la metodología para generar un aprendizaje más profundo, que va más allá de la 
simple memorización. Seguidamente transcribimos algunos ejemplos:

El aprendizaje significativo que El aprendizaje significativo que 
consigue el estudiantado está consigue el estudiantado está 
positivamente asociado con positivamente asociado con 
las percepciones del apoyo del las percepciones del apoyo del 
profesorado y con la autonomía profesorado y con la autonomía 
percibida para desarrollar su percibida para desarrollar su 
trabajo en la asignaturatrabajo en la asignatura
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•   «Las actividades previas ayudan a comprender mejor los conceptos por ti mismo y luego los refuerzas 
en clase. Se retiene mejor» (estudiante del curso 2017-2018).

•   «Toda enseñanza que requiera el proceso de pensar por uno mismo es positiva, en lugar de escuchar y 
creer todo lo que se nos dice sin cuestionar nada» (estudiante del curso 2017-2018).

•   «Valoro positivamente la forma de corregir las actividades en el aula. Normalmente, te vas con una nota 
a casa, pero en esta asignatura he visto lo que hacía mal, y las anotaciones de la profesora ayudan real-
mente a mejorar y aprender» (estudiante del curso 2021-2022).

Asimismo, el estudiantado también parece percibir la utilidad de poder empezar la se-
sión en el aula habiendo trabajado previamente actividades por su cuenta, así como la fle-
xibilidad que permiten los vídeos para poder ir trabajando al ritmo que cada cual necesita:

•   «Siempre es mejor leerse el temario antes de venir, así sabemos de lo que se nos habla y puedes plan-
tear tus dudas» (estudiante del curso 2018-2019).

•   «Creo que, preparando las actividades con anterioridad a la sesión, el alumno muestra mayor interés por 
el tema, dado que lo comienza por su cuenta» (estudiante del curso 2018-2019).

•   «Creo que las actividades previas ayudan mucho a situarse de cara a la próxima clase, afianzando con-
ceptos» (estudiante del curso 2021-2022).

•   «En muchos casos, durante la carrera, las clases son dos horas de monólogo del profesor, donde se 
leen las diapositivas y ya; mientras que, de esta manera, nosotros vamos trabajando la información 
y contrastando que la entendemos mediante actividades previas» (estudiante del curso 2021-2022).

•   «Destaco positivamente que estén subidos al aula los vídeos, explicando conceptos de cada tema, ya 
que puedes volver a verlos cuando se necesita» (estudiante del curso 2021-2022).

Algunas opiniones de los estudiantes participantes en el estudio refuerzan la relevancia 
que tiene el apoyo del profesorado en el uso de esta metodología:

•   «Destaco el interés que mostró la profesora para que todos pudiésemos seguir la asignatura, contando 
con las circunstancias particulares y fomentando el interés y la motivación de todos los alumnos» (estu-
diante del curso 2021-2022).

Aunque, en líneas generales, entre los estudiantes no existe la percepción de una ex-
cesiva carga de trabajo, queremos destacar alguna opinión manifestada en este sentido:

•   «Los entregables suponen mucho esfuerzo fuera del aula. Es mucha carga de trabajo» (estudiante del 
curso 2017-2018).

►
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◄

•   «Volumen de actividades. Considero que, al ser una optativa, debería exigir menos trabajo, teniendo en 
cuenta que tenemos también las prácticas en empresa y el trabajo fin de grado» (estudiante del curso 
2018-2019).

•   «Hay bastante cantidad de trabajo, lo que provoca un tanto de estrés en los alumnos» (estudiante del 
curso 2021-2022).

•   «Al final me supone un doble trabajo para algo que, si un experto (en este caso el profesor) me explica, 
entiendo y relaciono al momento. Tener que prepararlo yo enteramente supone dedicar mucho más 
tiempo» (estudiante del curso 2021-2022).

Finalmente, alguna opinión incidió en el comportamiento oportunista que pueden tener 
algunos participantes en las actividades previas o también en la falta de colaboración en el 
trabajo en equipo por parte de compañeros, lo cual parece estar en consonancia con la au-
sencia de un efecto significativo del apoyo de los compañeros en el aprendizaje:

•   «En las actividades previas, los alumnos estudian o investigan de forma superficial simplemente porque 
cuenta para la nota» (estudiante del curso 2017-2018).

•   «El único punto negativo que podría poner es que hay ocasiones en las que los compañeros del grupo 
no trabajan como lo deberían hacer. Pero, quitando eso, me quedo muy satisfecho con la asignatura» 
(estudiante del curso 2021-2022).

•   «Es cierto que no soy muy partidario del trabajo en equipo y, en ocasiones, encuentro problemas con 
mis compañeros de equipo a la hora de realizar los trabajos» (estudiante del curso 2021-2022).

5.  Conclusiones

Tal y como sugieren distintos autores (por ejemplo, Meyliana et al., 2022), la incorpora-
ción de metodologías de aprendizaje activo resulta fundamental para adaptarse a las no-
vedosas formas de aprender de las nuevas generaciones de estudiantes, más reticentes 
a las exposiciones del profesor en el aula, más abiertas a aprender de modo autónomo, 
con el apoyo de contenidos y medios digitales, y dispuestas a asumir un rol más activo 
en su proceso de aprendizaje. El propósito de este trabajo es presentar el diseño y la apli-
cación de la metodología de la flipped classroom 
en el contexto de la docencia a nivel universitario, 
así como valorar la experiencia a partir de las per-
cepciones del estudiantado que ha seguido esta 
metodología, utilizando para ello el modelo DRE 
aplicado al estudio. A continuación, se discuten las 
principales enseñanzas que se derivan de los resul-
tados obtenidos en este estudio de investigación.

Para conseguir los objetivos de Para conseguir los objetivos de 
aprendizaje previstos, nuestra aprendizaje previstos, nuestra 
experiencia nos hace insistir experiencia nos hace insistir 
en la necesidad de una buena en la necesidad de una buena 
planificación inicial planificación inicial 



A. B. Escrig-Tena, M. Segarra-Ciprés, B. García-Juan, 
A. Salvador-Gómez, M.ª L. Flor-Peris y G. A. Badoiu

62  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 24 (enero-abril 2023), pp. 33-70

A)  Sobre el uso de la metodología de la flipped classroom

A partir de las percepciones del estudiantado sobre su nivel de aprendizaje y satisfac-
ción, podemos recomendar la utilización de esta metodología en el contexto universitario. 
Las percepciones del estudiantado, así como la percepción del profesorado que ha impar-
tido la asignatura, están alineadas con las conclusiones de Danker (2015) o Blasco et al. 
(2016), pues la flipped classroom posibilita que cada estudiante aprenda a su ritmo, elabo-
rando dudas que le van surgiendo, y que pueden ser resueltas en la sesión de clase, con 
lo cual va mucho más preparado para dicha sesión. Asimismo, el uso de esta metodología 
ha permitido humanizar la clase, pues el aula se convierte en un espacio para la interacción 
entre estudiantado y profesorado, donde se promueve el desarrollo de aprendizajes acti-
vos y significativos a través de la realización de actividades en el aula. Como señalan Biggs 
y Tang (2011), si el aprendizaje se realiza a través de la realización de tareas, es mucho 
más fácil retener lo aprendido. La experiencia de la flipped classroom se acompaña con 
un seguimiento de los avances de cada estudiante, lo que permite al profesorado tener un 
diagnóstico de cómo cada uno de ellos va aprendiendo, buscando el aprendizaje más per-
sonalizado, señalado por autores como Bergmann y Sams (2012) y García-Barreda (2013).

Para que la metodología pueda conseguir los objetivos de aprendizaje previstos, nuestra 
experiencia nos hace insistir en la necesidad de contar con una buena planificación inicial 
de los objetivos que se quieren conseguir en las actividades previas y en el aula, en línea 
con las conclusiones de Marqués Andrés y Badía Contelles (2021). Para ello, resulta con-
veniente seguir una guía para estructurar las actividades, mostrando claramente el propó-
sito de las mismas, las tareas concretas que deben desarrollar los estudiantes, así como la 
inclusión de los recursos que se van a utilizar y una previsión del tiempo que deben dedicar 
a la actividad, tal como describen Kim et al. (2014) en sus principios de diseño de la flipped 
classroom y que también ha sido destacado por autores como Gilboy et al. (2015). En la 
elaboración de materiales y en el desarrollo de actividades en el aula, la tecnología tiene un 
papel central, favoreciendo que la educación sea más flexible, adaptada y centrada en el 
estudiante (Wanner y Palmer, 2015). Así, el papel interactivo de la tecnología posibilita que 
el proceso de aprendizaje se traslade fuera del aula y que durante las sesiones en clase se 
realicen tareas prácticas en las que el estudiante pueda obtener feedback de forma inmediata 
(Murillo-Zamorano et al., 2019). Con ello, el uso de vídeos en línea y la utilización de dispo-
sitivos móviles y de aplicaciones ofrecen un medio de información alineado con la forma de 
aprender y de procesar la información por parte de las nuevas generaciones de estudiantes.

B)   Cómo los recursos percibidos y la satisfacción contribuyen al apren-
dizaje

El aprendizaje significativo que consigue el estudiantado está positivamente asocia-
do con las percepciones del apoyo del profesorado y la autonomía percibida para desa-
rrollar su trabajo en la asignatura. Estos hallazgos sugieren que el profesorado no debe 
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ignorar los mecanismos psicológicos que subyacen a las percepciones de los alumnos 
sobre los recursos con los que cuentan en el estudio para estimular un aprendizaje sig-
nificativo. El estudio realizado apunta a que el bienestar del estudiantado, medido por su 
grado de satisfacción con la asignatura, puede canalizar positivamente la percepción de 
las condiciones de estudio sobre el aprendizaje conseguido. Asimismo, pone de relieve 
el papel que tiene el apoyo por parte del profesorado durante el proceso de aprendizaje. 
La preparación y el seguimiento por el profesorado que requiere la flipped classroom 
parecen ser percibidos de forma positiva por el estudiantado. El rol del profesor se 
transforma, dejando de ser el centro del proceso de aprendizaje y la fuente principal del 
conocimiento, y evoluciona hacia alguien que diseña experiencias educativas, con el 
objetivo de involucrar a los estudiantes entre sí y con el material (Love et al., 2014). Sin 
embargo, puede también entenderse como una limitación importante para que el equipo 
docente adopte este tipo de metodologías efectivas para el aprendizaje, tal como desta-
can Davies et al. (2013). Con la finalidad de minimizar los inconvenientes que supone la 
flipped classroom para el profesorado, sería necesario un replanteamiento en el cálculo 
de la dedicación docente del profesorado, la cual debería reflejar no solo la dedicación 
presencial, sino también la preparación de las actividades y la atención personalizada al 
estudiantado (Asef-Vaziri, 2015).

Los resultados obtenidos en relación con la ausencia de un efecto significativo del 
apoyo de los compañeros nos llevan a reflexionar sobre la necesidad de fomentar en la 
asignatura el aprendizaje social (Biggs y Tang, 2011) y promover situaciones que per-
mitan reflexionar sobre el aprendizaje conseguido a partir de las percepciones de otros 
iguales, ampliando la propia perspectiva e instruyéndose mutuamente, por medio, por 
ejemplo, de una mayor potenciación de los debates y de las explicaciones entre compa-
ñeros (Sloep y Berlanga, 2011). Algunos autores (por ejemplo, Rusman et al., 2010; Sloep 
y Berlanga, 2011) recomiendan, en este sentido, la creación y dinamización de redes de 
aprendizaje (redes sociales en línea mediante las que el estudiantado comparta informa-
ción y coopere para construir conocimiento) en las que puedan crearse perfiles que fo-
menten la seguridad a la hora de establecer relaciones de confianza entre compañeros, 
incentivándose así sus resultados.

C)   Cómo la percepción de la carga de trabajo y el estrés contribuyen al 
aprendizaje

Nuestro estudio confirma que la percepción de carga de trabajo afecta directamente 
al nivel de estrés del estudiantado. Sin embargo, ni la carga de trabajo tiene un impacto 
negativo en el aprendizaje ni el nivel de estrés se traslada negativamente en términos de 
aprendizaje. Estos resultados podrían explicarse desde el marco de trabajo challenge-
hindrance (desafío-obstáculo). En línea con este marco, nuestros resultados sugieren que 
la carga de trabajo puede fomentar las capacidades y competencias del estudiantado, 
así como su minuciosidad y curiosidad (Cavanaugh et al., 2000), no dejando que la carga 
afecte al aprendizaje. El estrés lleva al estudiantado a preservar los recursos que tiene 
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disponibles y destinarlos a acometer las tareas centrales que contribuyen a su aprendi-
zaje. En este sentido, la estrategia de afrontamiento del estrés empleada juega un papel 
fundamental en sus consecuencias (Ferradás Canedo et al., 2021), como pueden ser las 
consecuencias en el aprendizaje. Desplegando un afrontamiento adaptativo, los alum-
nos ponen en práctica estrategias como la resolución de problemas o la reestructuración 
cognitiva, de modo que el aprendizaje no se ve afectado negativamente. Incluso, varios 
autores (por ejemplo, Anderson y Pulich, 2001) afirman que no todo el estrés que el es-
tudiantado experimenta es negativo, ya que, por ejemplo, la universidad puede ofrecer la 
posibilidad de sentir estrés positivo (o «eustrés») a los alumnos, lo cual les capacita para 
responder de un modo más efectivo en su tarea.

D)  El modelo de demandas y recursos aplicado al estudio

Nuestros hallazgos también contribuyen al modelo de demandas y recursos en el es-
tudio, al explorar dos nuevas variables de bienestar (satisfacción y estrés) y el aprendizaje 
significativo como resultado. Este modelo se ha utilizado en la literatura para explicar las 
implicaciones motivacionales y de salud de las percepciones de las condiciones de estudio. 
Nuestro trabajo destaca la relevancia del bienestar del estudiantado en términos de satis-
facción para explicar cómo su percepción de las condiciones del estudio puede influir en 
su aprendizaje. Por una parte, de este trabajo se derivan nuevos conocimientos que seña-
lan el papel destacado de la satisfacción para lograr un aprendizaje significativo. Además, 
nuestros resultados también evidencian que el apoyo del profesorado es percibido como un 
recurso para el estudiantado, el cual se asocia con una mayor satisfacción, que, a su vez, 
se traduce en un mayor aprendizaje, consistente con el proceso motivacional del modelo 
de demandas y recursos en el estudio (por ejemplo, Lesener et al., 2020).

Por otra parte, el análisis del estrés del estudiantado es especialmente interesante. El 
proceso de pérdida de energía del modelo de demandas y recursos, que vincula la carga 
de trabajo con la falta de bienestar, no se corresponde con una reacción negativa sobre 
el aprendizaje. Como ya hemos discutido, el nivel de estrés del estudiantado en el se-
guimiento de la asignatura no es especialmente elevado y el nivel de aprendizaje no se 
ve afectado.

Nuestro modelo se centró en los dos procesos inicialmente sugeridos en el modelo de 
demandas y recursos (el proceso motivacional y el proceso de pérdida de energía). Fu-
turos estudios pueden considerar los efectos cruzados en el contexto del modelo, como 
han demostrado otras contribuciones anteriores en el contexto empresarial (por ejemplo, 
Schaufeli y Bakker, 2004), lo que podría ser útil para comprender las condiciones en el 
estudio que conducen a un aprendizaje significativo. Asimismo, sería interesante explorar 
diferentes tipos de demandas, profundizando así en el marco challenge-hindrance (desafío- 
obstáculo) para conocer qué demandas específicas favorecen o impiden el bienestar y los 
resultados (Lesener et al., 2020).
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