


EDUCAR PARA LA SOCIEDAD DIGITAL 

Y SOSTENIBLE 



 

 

 

 

 

_______________ 

 

EDUCAR PARA LA  

SOCIEDAD DIGITAL  

Y SOSTENIBLE 
 

_______________ 

 

Coord. 

 

RABÍA M’RABET TEMSAMANI 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2025 



Esta obra se distribuye bajo licencia 

Creative Commons Atribución-NoComercial 4.0 Internacional (CC BY-NC 4.0) 

La Editorial Dykinson autoriza a incluir esta obra en repositorios institucionales de acceso 

abierto para facilitar su difusión. Al tratarse de una obra colectiva, cada autor únicamente 

podrá incluir el o los capítulos de su autoría. 

EDUCAR PARA LA SOCIEDAD DIGITAL Y SOSTENIBLE 

Diseño de cubierta y maquetación: Francisco Anaya Benítez 

© de los textos: los autores 

© de la presente edición: Dykinson S.L. 

Madrid 2025 

N.º 292 de la colección Conocimiento Contemporáneo

1ª edición, 2025

ISBN: 979-13-7006-500-3 

NOTA EDITORIAL: Los puntos de vista, opiniones y contenidos expresados en esta obra son de 

exclusiva responsabilidad de sus respectivos autores. Dichas posturas y contenidos no reflejan ne-

cesariamente los puntos de vista de Dykinson S.L, ni de los editores o coordinadores de la obra. 

Los autores asumen la responsabilidad total y absoluta de garantizar que todo el contenido que 

aportan a la obra es original, no ha sido plagiado y no infringe los derechos de autor de terceros. Es 

responsabilidad de los autores obtener los permisos adecuados para incluir material previamente 

publicado en otro lugar. Dykinson S.L no asume ninguna responsabilidad por posibles infracciones 

a los derechos de autor, actos de plagio u otras formas de responsabilidad relacionadas con los 

contenidos de la obra. En caso de disputas legales que surjan debido a dichas infracciones, los 

autores serán los únicos responsables. 



‒ 443 ‒ 

CAPÍTULO 24 

FLIPPED CLASSROOM EN ACCIÓN:  

APRENDIZAJE ACTIVO, LIDERAZGO Y  

COEVALUACIÓN EN ENTORNOS UNIVERSITARIOS 

MILA PÉREZ GONZÁLEZ 

Universidad de Deusto 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En un contexto universitario cada vez más exigente e impulsado por la 

necesidad de fomentar competencias transversales necesarias como el 

pensamiento crítico, la autonomía y la colaboración, las metodologías 

innovadoras y especialmente las activas han cobrado un protagonismo 

creciente. El presente capítulo se centra en concreto en Flipped Class-

room —o aula invertida—, que se ha consolidado como una propuesta 

innovadora que transforma la organización tradicional del tiempo y del 

espacio de aprendizaje Bergmann & Sams (2012). 

El fundamento del modelo Flipped consiste en trasladar fuera del aula—

generalmente mediante recursos audiovisuales o lecturas interactivas—

el aprendizaje del contenido teórico antes de la sesión presencial, que 

corresponde a la fase de conceptualización, y dedicar el tiempo presen-

cial a actividades de experimentación activa, análisis, trabajo cooperativo 

y evaluación con el acompañamiento del profesorado. Esta reorganiza-

ción no solo responde a una lógica pedagógica más centrada en el alum-

nado (student-centered learning), sino que también permite personalizar 

el ritmo del aprendizaje y favorecer una atención más directa a las nece-

sidades individuales (O'Flaherty & Phillips, 2015; Lo & Hew, 2017). 

Numerosos estudios han demostrado que el modelo Flipped puede mejorar 

significativamente el rendimiento académico, el compromiso del alumnado 

y la autorregulación del aprendizaje (Strelan et al., 2020; van Alten et al., 

2019). Además, investigaciones recientes destacan su valor en el desarrollo 
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de competencias transversales como la resolución de problemas, la comu-

nicación efectiva y la gestión del tiempo (Karabulut-Ilgu et al., 2018). 

Desde el punto de vista teórico, el enfoque Flipped encuentra fundamen-

tos sólidos en el constructivismo social de Vygotsky (1978), que subraya 

el papel de la interacción y la mediación en el aprendizaje significativo, 

el alumnado construye su conocimiento a través de la interacción con el 

entorno y la resolución de problemas (Rodríguez-Chueca et al., 2019). 

También se apoya en la teoría de la carga cognitiva (Sweller et al., 

2011), al permitir que el alumnado procese la información básica en un 

entorno autorregulado antes de enfrentarse a tareas cognitivamente más 

exigentes en clase, optimizando así la gestión de recursos mentales. 

Por otra parte, su alineación con los principios del modelo de aula in-

vertida universitaria (Jensen et al., 2015) y del aprendizaje activo 

(Prince, 2004) refuerzan su utilidad en educación superior, donde se 

valora no solo la transmisión de contenidos, sino el desarrollo de com-

petencias para un aprendizaje autónomo y transferible. 

En este capítulo se analiza el marco conceptual de Flipped Classroom, 

sus beneficios y desafíos en el ámbito universitario, se presenta un ejem-

plo concreto. Se concluye con los beneficios y retos de esta metodología, 

que no es extrapolable a todas las disciplinas. La apuesta y viabilidad de 

esta metodología se centra en promover una docencia transformadora y 

sostenible centrada en la mejora en el aprendizaje del alumnado. 

1.1. METODOLOGÍA FLIPPED CLASSROOM 

Esta metodología que resulta innovadora tiene sus orígenes en los autores 

Lage, Platt y Treglia (2000), quienes se referían a un modelo que invertía 

el orden. El método tradicional de clase magistral con explicaciones en 

aula por parte del profesorado se sustituye por aprendizaje autónomo 

fuera del aula, dedicando el tiempo en aula a la experimentación activa. 

En la Tabla 1 se muestran las diferencias principales entre el modelo 

tradicional y la propuesta de clase invertida. 
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TABLA 1. Diferencias entre clase tradicional y clase invertida 

 Clase tradicional Clase invertida 

Objetivo 
 

Comunicar conocimientos directos 
en tiempo de clase. 

Impulsar y promover un aprendizaje 
activo dedicando el tiempo de clase 
a aplicación y análisis. 

Rol alumnado 
 

Escucha, toma apuntes y sigue la 
clase. Pasivo. 

Estudia y revisa previamente los 
contenidos, actúa en clase, experi-
menta. Activo. 

Rol profesorado 
 

Protagonista. Tiene el conoci-
miento y lo transmite. 

Rol facilitador. Acompaña. Diseña 
los recursos, dinamiza y acompaña. 
Guía en las actividades prácticas 
de la clase presencial. 

Tiempo 
 

Alto porcentaje dedicado a explica-
ción de contenidos. Tiempo fuera 
del aula estudio y tareas. Alum-
nado muy dirigido. Poca autono-
mía. 

Explicación de contenidos fuera del 
aula (recursos del profesorado), 
tiempo en aula dedicado a discu-
sión, resolución de dudas y retroali-
mentación. Se promueve la autono-
mía del alumnado. 

Contenido 
 

En clase y guiado por el ritmo del 
profesorado. 

Accesible por diferentes recursos y 
con posibilidad de adaptación al 
ritmo de aprendizaje individual. 

Aprendizaje 
 

Predomina lo memorístico. 

Activo y reflexivo, excelente cone-
xión entre teoría y práctica. Se 
aprende haciendo. Learning by Do-
ing. 

Tecnología 
 

Generalmente limitada, presenta-
ciones en clase. 

Clave para enriquecer el aprendi-
zaje fuera del aula (videos, foros, 
app y plataformas, entre otros). 

Evaluación 
 

Pruebas escritas al final del pro-
ceso. 

Evaluación continua. Sumativa y 
formativa, con auto y coevaluación 
que se combina con pruebas tradi-
cionales. 

Fuente: elaboración propia 

Las diferencias expuestas anteriormente se sustentan en investigaciones 

de autores como Arráez Vera et al (2018) quienes indican que el aula 

invertida impulsa la responsabilidad y autonomía del alumnado que 

debe preparar antes de la clase presencial los contenidos. Además, la 

posibilidad de acceder a recursos variados posibilita la adaptación a los 

diferentes estilos y ritmos de aprendizaje. 

Esta metodología que pone al alumnado en el centro como protagonista 

sigue los principios del aprendizaje activo, al hacer participar al estu-

diantado en las tareas cognitivamente más exigentes, como el análisis, 

la discusión y la resolución de casos entre otros (Prince, 2004). La evi-

dencia empírica respalda esta conexión: estudios como el de Freeman 



‒ 446 ‒ 

et al. (2014) demuestran que los enfoques activos incrementan el ren-

dimiento académico en comparación con las metodologías tradiciona-

les centradas en la transmisión de conocimientos. 

Siguiendo con la fundamentación teórica se debe referir el modelo de 

aprendizaje autodirigido, que resalta la capacidad del alumnado para 

gestionar su propio proceso de aprendizaje. Favorece la autorregula-

ción, la autonomía y la metacognición (Lai & Hwang, 2016; Yough et 

al., 2019). El alumnado no solo accede a los contenidos en función de 

su ritmo y estilo cognitivo, sino que asume un rol activo en la planifi-

cación, ejecución y evaluación de su aprendizaje. 

El modelo de clase invertida encaja con el aprendizaje experiencial, 

Kolb (1984). La secuencia de esta metodología, exploración previa de 

los contenidos, discusión, aplicación práctica y reflexión coincide con 

las fases del ciclo de aprendizaje experiencial: contextualización, ob-

servación reflexiva, conceptualización, experimentación activa y eva-

luación. Investigaciones como la de Milman (2012) y el metaanálisis 

de Van Alten et al. (2019) muestran que este enfoque potencia la trans-

ferencia de conocimientos a contextos reales, el pensamiento crítico y 

la capacidad de resolución de problemas complejos. 

FIGURA 1. Modelo Aprendizaje Universidad de Deusto (MAUD). Kolb (1984) 

Fuente: unidad innovación docente Universidad de Deusto (2025) 
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Esta metodología transforma al profesorado y al alumnado y no está 

extensa de desafíos que se comentan más adelante, poniendo el foco en 

los beneficios para el alumnado, hay que centrarse en tres ejes: mejora 

del rendimiento académico, aumento de la motivación y compromiso y 

desarrollo de competencias transversales importantes. 

Rodríguez-Chueca et al. (2019) afirman que el enfoque Flipped tiene 

un efecto positivo moderado en el rendimiento del alumnado, especial-

mente cuando se combina con estrategias de aprendizaje activo en el 

aula. Investigaciones en educación superior han confirmado un incre-

mento en la retención de contenidos, la transferencia de conocimientos 

y la capacidad de resolución de problemas complejos (Karaca & Ocak, 

2017; Galindo-Domínguez, 2020). 

1.2. BENEFICOS Y RETOS EN EDUCACIÓN SUPERIOR 

La metodología de aula invertida en el contexto de la educación supe-

rior se presenta como una gran oportunidad para innovar en el aprendi-

zaje del alumnado, sin estar está exenta de retos y limitaciones. Bishop 

& Verleger, (2013). 

La universidad se enfrenta al reto de preparar al alumnado con perfiles 

diversos para un mercado cada vez más competitivo en un entorno 

BANI (Brittle:frágil, Anxious:ansioso, Nonlinear:no lineal e Incom-

prehensible:incomprensible) (Cascio, 2020). La dependencia de las no-

vedades tecnológicas favorece e impulsa esta metodología. 

Prieto et al. (2021) destacan en sus investigaciones cómo el alumnado 

interactúa con el contenido, promoviendo una comprensión más pro-

funda y sostenible de los conceptos. La posibilidad de acceder a los 

materiales fuera del aula posibilita una mejor gestión del tiempo y 

ritmo de aprendizaje, mejorando habilidades de autorregulación. Ar-

güello (2023) pone el foco en otro beneficio fundamental, la mejora 

en la colaboración y la comunicación. El tiempo en aula posibilita el 

trabajo en equipo y el intercambio de ideas con iguales y con el pro-

fesorado, habilidades básicas en entorno académico, y muy demanda-

das en el ámbito profesional. Se facilita la personalización del apren-

dizaje, el profesorado como facilitador puede atender las necesidades 

individuales en el tiempo en aula al ser el alumnado protagonista. 
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El uso de la tecnología permite un aprendizaje continuo y refuerza la 

accesibilidad a los contenidos y a modalidades de aprendizaje adapta-

das a distintos estilos cognitivos (Lo & Hew, 2017). 

En este punto se presentan los desafíos y retos de la implementación de 

esta metodología en aula. Uno de los principales retos es la resistencia 

inicial tanto del profesorado como del alumnado a abandonar modelos 

tradicionales. Para el profesorado, la transición hacia un rol más facili-

tador requiere un rediseño de la planificación y una inversión significa-

tiva de tiempo en la creación de materiales de calidad (Karabulut-Ilgu, 

Jaramillo Cherrez & Jahren, 2018). En muchas ocasiones la resistencia 

y limitación tiene su origen en falta de formación específica en esta 

metodología, así como el desconocimiento de sus beneficios. 

Por parte del alumnado, en algunas ocasiones muestra dificultades para 

adaptarse a una metodología que exige una mayor responsabilidad y 

organización personal. El éxito del modelo depende, de que el alum-

nado llegue preparado a clase, lo que puede no cumplirse si no existe 

una cultura de trabajo autónomo consolidada (Sun, Xie & Anderman, 

2018). En este sentido, resulta clave establecer mecanismos de segui-

miento y evaluación formativa que refuercen la implicación fuera del 

aula. La buena práctica que se presenta en este capítulo encuentra la 

clave del éxito precisamente en este punto. 

Otro desafío relevante es la brecha digital. Aunque se asume una familia-

ridad generalizada con la tecnología, aún persisten desigualdades en el ac-

ceso a dispositivos y conectividad, lo cual puede limitar la eficacia del mo-

delo invertido en determinados contextos (Moraros et al., 2015). Además, 

el éxito de esta metodología depende de la calidad del diseño instruccional 

de los materiales, lo que exige formación específica en pedagogía digital. 

La metodología de aula invertida representa una oportunidad valiosa 

para mejorar e innovar en la enseñanza universitaria, haciendo al alum-

nado más protagonista de su aprendizaje y promoviendo un enfoque 

activo y competencial. Sin embargo, su implementación eficaz requiere 

de una planificación estratégica, un cambio de mentalidad en los agen-

tes implicados, especialmente profesorado, y una atención cuidadosa a 

los condicionantes institucionales, tecnológicos y culturales que influ-

yen en su éxito, las instituciones de educación superior deben posibilitar 
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el desarrollo de esta metodología, por ejemplo, con formación especí-

fica al profesorado Galindo et al. (2020). 

FIGURA 2. Beneficios y retos 

 

Fuente: elaboración propia 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Esta buena práctica de innovación persigue aumentar la motivación y 

satisfacción del alumnado mediante el aprendizaje activo y significa-

tivo, así como mejorar su rendimiento académico. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Diseñar en una asignatura obligatoria los materiales de trabajo 

fuera del aula para un resultado de aprendizaje. 

‒ Analizar la viabilidad de la práctica a través de un cuestionario 

estructurado dirigido al alumnado. 
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‒ Evaluar el grado de participación eficaz del alumnado. 

‒ Determinar si la metodología de clase invertida contribuye a 

mejorar el aprendizaje y la motivación del alumnado. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Participaron un total de 150 estudiantes de primer curso del grado en 

ADE (Adminitración y Dirección de empresa) y dobles grados ADE 

con derecho y ADE con ingeniería informática, el 75% de la muestra 

era del grado simple. La asignatura implicada ha sido fundamentos del 

comportamiento organizacional en primero, obligatoria e impartida en 

los idiomas castellano e inglés, en total había dos grupos de castellano 

y dos grupos de inglés, siendo el grupo más numeroso en los dos idio-

mas el del grado simple representando el 70% del total del alumnado. 

El profesorado participante, dos docentes, recibió formación específica 

en esta metodología. 

3.2. PROCEDIMIENTO 

Esta experiencia docente se ha implementado con una duración de tres 

semanas. El objetivo principal ha sido fomentar el aprendizaje activo y 

significativo, integrando el trabajo individual fuera del aula con diná-

micas colaborativas. La práctica ha estado estructurada en tres fases: 

elección del resultado de aprendizaje, preparación de materiales didác-

ticos e implementación en el aula. 

Fase 1. Elección del resultado de aprendizaje 

La experiencia comienza con la elección del resultado de aprendizaje 

que guiará el diseño didáctico. En este caso, se seleccionó el siguiente 

resultado: 

"El alumnado será capaz de analizar y aplicar críticamente teorías y 

estrategias de motivación laboral en contextos organizativos diversos." 
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Este resultado de aprendizaje es común en el programa de las dos asig-

naturas y se alinea con competencias transversales como el pensa-

miento crítico, la toma de decisiones, y la capacidad de integración teó-

rico-práctica. 

Fase 2. Diseño y preparación de materiales didácticos 

Se desarrollaron una serie de recursos digitales, videos breves creados 

y protagonizados por el profesorado y editados con el apoyo de la uni-

dad de servicios TIC de la universidad. La asignatura tiene un manual 

de referencia escrito por el profesorado. Los materiales fueron selec-

cionados y secuenciados por el profesorado con el objetivo de cubrir 

distintos estilos de aprendizaje: 

‒ Videos explicativos breves sobre teorías clásicas y contempo-

ráneas de la motivación laboral (Maslow, Herzberg, teoría de 

la equidad, etc.). 

‒ Lecturas académicas y divulgativas, incluyendo capítulos 

de libro y artículos de revista, para profundizar en los factores 

que afectan a la motivación en el entorno laboral actual. 

‒ Apuntes estructurados con esquemas, definiciones clave y 

ejemplos contextualizados. 

‒ Guías de trabajo para la preparación de presentaciones y diná-

micas de aula, que incluían criterios de evaluación y rúbricas. 

Todo el material fue compartido en la plataforma ALUD (Aprendizaje 

en Línea de la Universidad de Deusto) con al menos una semana de 

antelación, fomentando la autonomía del alumnado en la preparación 

previa. 

Fase 3. Implementación en el aula 

Estructura temporal 

La fase de implementación se desarrolló durante tres semanas consecu-

tivas, con dos sesiones presenciales a la semana de 110 minutos. El 

enfoque metodológico combinó el trabajo individual fuera del aula con 
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dinámicas activas dentro del aula, asegurando la coherencia entre am-

bos espacios de aprendizaje. El alumnado se organiza en grupos de tra-

bajo (4-5 personas) creados aleatoriamente por la plataforma. 

Dinámica de aula invertida 

Cada sesión presencial siguió una estructura común: 

Inicio de la sesión (20-30 minutos): 

Un grupo de estudiantes asumía el rol de “grupo protagonista” y reali-

zaba una breve presentación (10 minutos) del contenido teórico pre-

parado previamente. A continuación, el mismo grupo conducía una ac-

tividad de aprendizaje, por ejemplo: 

‒ Análisis de un caso de estudio real o ficticio relacionado con 

la motivación en contextos laborales. 

Debate estructurado sobre estrategias motivacionales. 

Evaluación formativa y feedback: 

El resto del alumnado (“alumnado escuchante”) y el profesorado eva-

luaban la intervención utilizando una rúbrica, considerando criterios 

como comprensión conceptual, capacidad de aplicación, claridad expo-

sitiva y calidad de la actividad propuesta. Esta evaluación incluía 

feedback escrito y puntuación orientada a la mejora continua. 

Desarrollo complementario del profesorado (40-50 minutos): en la 

segunda parte de la sesión, el profesorado desarrollaba aspectos clave 

del resultado de aprendizaje mediante: actividades individuales de aná-

lisis de casos, trabajos colaborativos en equipo y debates guiados para 

consolidar aprendizajes y clarificar dudas. 

Cierre y entrega de evidencias (últimos 15 minutos). El cierre de la 

sesión incluye la entrega de un trabajo individual o grupal, que debe 

subirse a la plataforma antes de terminar la sesión. Las tareas también 

son objeto de evaluación sumativa, y son una evidencia clave de 

aprendizaje y asegura que un alto porcentaje del alumnado asiste a la 

clase presencial con el trabajo fuera del aula realizado. 
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FIGURA 3. Procedimiento 

 

Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS 

4.1. ENCUESTA DE EVALUACIÓN DE LA METODOLOGÍA 

Como parte del proceso de validación de la experiencia de innovación 

docente de la metodología de aula invertida se aplicó una encuesta 

anónima estructurada en ocho ítems, diseñada para analizar la per-

cepción del estudiantado en relación con cuatro dimensiones funda-

mentales: la adecuación de la metodología y los recursos utilizados, 

el efecto en la motivación, la pertinencia del sistema de evaluación, 

y el rol desempeñado por el profesorado. La encuesta fue adminis-

trada en el horario de clase, con una duración media de diez minutos, 

y alcanzó una elevada tasa de participación, con 120 respuestas váli-

das (lo que representa el 92% del total del alumnado implicado en la 

experiencia). Los resultados obtenidos por variables son. 
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Percepción metodología y recursos. El 87% del estudiantado indicó 

que la metodología contribuyó de forma positiva a su aprendizaje, al 

facilitar la comprensión de los contenidos y favorecer una mejor gestión 

del tiempo dedicado al estudio autónomo. Esta percepción se vio refor-

zada por la calidad y adecuación de los recursos didácticos empleados, 

entre los que se incluyeron un manual redactado por el propio equipo 

docente, vídeos explicativos elaborados específicamente para la asig-

natura y casos prácticos contextualizados. Además, el 93% valoró muy 

positivamente el trabajo realizado en el aula, destacando la utilidad de 

las actividades prácticas para consolidar los aprendizajes previos. 

Motivación. En cuanto a la motivación y satisfacción el 98% del estu-

diantado manifestó que la necesidad de preparar previamente los conte-

nidos tuvo un efecto muy positivo en su motivación y en su nivel de im-

plicación. Esta preparación previa permitió al alumnado participar de 

manera más activa y segura en las sesiones presenciales, al contar con 

una base de conocimientos que facilitaba la discusión, la resolución de 

casos y la interacción significativa con el profesorado y el grupo de clase. 

El sistema de evaluación. Se implementó una estrategia de evaluación 

continua y formativa, que combina actividades individuales y grupales 

al final de cada sesión. Estas incluían la resolución de cuestionarios 

breves individuales de conocimientos con 10 preguntas tipo test con 

cuatro alternativas de respuesta, y la entrega de trabajos vinculados con 

los contenidos tratados. El 82% indicó que la existencia de estas activi-

dades evaluables actuó como un incentivo decisivo para realizar el tra-

bajo autónomo previo, reconociendo que la evaluación les motivó a 

comprometerse desde el inicio con la propuesta metodológica. 

Rol profesorado. El 90% del alumnado expresó su preferencia por un 

perfil docente que acompaña en el proceso de aprendizaje, en contraste 

con el modelo tradicional centrado en la transmisión unidireccional de 

contenidos. Sin embargo, una parte del estudiantado señaló la necesi-

dad de incrementar la dedicación personalizada del profesorado durante 

las sesiones presenciales, especialmente en lo que respecta al segui-

miento individualizado de dudas y al apoyo en la aplicación práctica de 

los conocimientos. 
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Los resultados obtenidos permiten concluir que la experiencia con la 

metodología de aula invertida fue altamente valorada, tanto en términos 

de aprendizaje como de motivación e implicación. 

Esta evidencia empírica refuerza la idoneidad del enfoque invertido como 

estrategia pedagógica eficaz en el contexto de la educación superior, es-

pecialmente cuando se combina con recursos adaptados, evaluación con-

tinua significativa y una función docente orientada al acompañamiento 

activo. Hay que señalar que parte del éxito de la experiencia radica en la 

naturaleza de la asignatura y del resultado de aprendizaje seleccionado, 

que facilita la propuesta. No todas las materias, ni todos los resultados de 

aprendizaje son óptimos para llevar a cabo esta metodología. 

FIGURA 4. Resumen resultados 

 

Fuente: elaboración propia 
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4.2. SESIÓN FINAL: DESIGN THINKING 

Con el fin de complementar los datos cuantitativos recogidos mediante 

la encuesta, y explorar con mayor profundidad las percepciones del es-

tudiantado sobre la implementación de la metodología de aula invertida 

se diseñó una sesión específica de trabajo con la metodología Design 

Thinking. Esta técnica, ampliamente reconocida por su potencial para 

generar ideas innovadoras centradas en las necesidades reales de las per-

sonas (Brown, 2008), fue adaptada en este contexto como herramienta 

de diagnóstico participativo y co-creación de propuestas de mejora. 

Para esta sesión, se optó por una estrategia de muestreo intencionado 

con el objetivo de garantizar la heterogeneidad del grupo en términos 

de rendimiento académico. Se seleccionó una muestra de 20 estudiantes 

que representaban diversidad en el desempeño en la asignatura, inclu-

yendo expedientes con calificaciones altas, medias y bajas. Esta diver-

sidad buscaba enriquecer el diálogo y obtener una visión más matizada 

de las fortalezas y debilidades de la experiencia docente desde múltiples 

trayectorias de aprendizaje. 

La participación fue voluntaria y la actividad se desarrolló fuera del ho-

rario lectivo, en un espacio habilitado en la universidad que facilitara la 

interacción y la generación de ideas. La propuesta fue comunicada por 

invitación directa al alumnado, y se obtuvo una tasa de aceptación del 

95%, lo que refleja el alto grado de compromiso del estudiantado con el 

proceso formativo y su disposición a contribuir de manera activa a la 

mejora continua de la asignatura, en todos los casos la invitación se reci-

bió como un reconocimiento al haber sido seleccionado o seleccionada. 

Durante la sesión, estructurada en torno a las fases clásicas del Design 

Thinking (empatizar, definir, idear, prototipar y compartir), el estudian-

tado identificó elementos clave que habían favorecido su aprendizaje, 

así como aspectos susceptibles de mejora. La dinámica permitió no solo 

recoger evidencias cualitativas valiosas, sino también fomentar el em-

poderamiento del alumnado en la construcción de su experiencia forma-

tiva. Además, se generaron propuestas concretas en relación con el uso 

de recursos didácticos, el acompañamiento docente, el equilibrio entre 

autonomía y orientación, y el diseño de las actividades de evaluación. 
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La combinación de ambas estrategias metodológicas —encuesta estruc-

turada y dinámica participativa— contribuye a una evaluación más 

completa de la experiencia de innovación docente implementada. 

FIGURA 5. Sesión Design Thinking 

 

Fuente: elaboración propia 

La sesión de Design Thinking, desarrollada como estrategia participa-

tiva para evaluar la experiencia de aprendizaje mediante clase invertida, 

permitió identificar retos y oportunidades de mejora desde la perspec-

tiva del estudiantado. Mediante una dinámica centrada en la empatía, la 

definición de problemas, la ideación colectiva y la priorización de so-

luciones viables, se recopilaron evidencias cualitativas. 

A continuación, se muestran los resultados principales. 

Saturación de recursos fuera del aula. El alumnado expresó que la 

cantidad de materiales ofrecidos para la preparación autónoma previa 

(videos, lecturas, presentaciones) resultaba en ocasiones excesiva, con 

sensación de sobrecarga cognitiva. Esta abundancia dificultaba la iden-

tificación de los contenidos prioritarios y su correcta integración con 

las actividades presenciales. 
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Redundancia entre algunos recursos multimedia y el manual do-

cente. Se identificaron ciertos videos que replicaban literalmente con-

ceptos ya explicados en el libro de texto, lo que fue percibido como una 

duplicación innecesaria del esfuerzo de estudio, reduciendo la percep-

ción de valor añadido del formato audiovisual. 

Necesidad de anticipar los criterios de evaluación. Una preocupación 

reiterada fue la disponibilidad tardía de las rúbricas de evaluación, tanto 

de las tareas individuales como de los trabajos grupales y de la evalua-

ción entre pares. Esta situación dificultó la planificación eficaz del tra-

bajo académico, especialmente en entornos colaborativos. 

Valoración positiva de la metodología, con potencial de transferencia. 

El alumnado reconoció el impacto positivo de la clase invertida en térmi-

nos de compromiso, autonomía y comprensión profunda, y sugirió su ex-

tensión a otras asignaturas y resultados de aprendizaje del plan de estudios. 

Gestión de los equipos de trabajo. Se propuso flexibilizar la compo-

sición de los grupos, permitiendo la libre elección de las personas inte-

grantes y reduciendo el número a tres personas para optimizar la coor-

dinación, la distribución de tareas y la cohesión interpersonal. 

El profesorado valora muy positivamente todas las recomendaciones 

realizadas que se tendrán en cuenta el curso próximo. 

5. DISCUSIÓN

Los resultados de la encuesta aplicada y de la sesión final, así como los 

resultados académicos obtenidos en el resultado de aprendizaje objeto de 

experimentación de esta metodología son positivos, el 95% del alumnado 

supera la evaluación mejorando la nota media del grupo, pasando de 6 a 

7,5 sobre 10. De esta forma se confirma la efectividad de la metodología 

del aula invertida (Flipped Learning) coincidiendo con los resultados de 

Montenegro Muñoz et al. (2024) quienes demuestran la mejora en el ren-

dimiento académico y el fomento de la autonomía en el aprendizaje activo. 

El alumnado tiene un papel principal, van construyendo con la ayuda 

del profesorado sus redes de conocimientos a través de la práctica en 
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aula y fuera de ella, desarrollando la autonomía que debe conllevar res-

ponsabilidad y compromiso (Fidalgo,2020). 

El modelo Flipped Classroom reorganiza la enseñanza y libera tiempo 

en el aula para la aplicación práctica, el diálogo y la colaboración. 

Como argumentan Flores et al. (2017), esta estructura potencia el com-

promiso del alumnado y la calidad del aprendizaje. 

La incorporación de dinámicas participativas se alinea con los hallazgos 

de Cruz et al. (2024), quienes destacan que el disfrute y la percepción 

de utilidad favorecen la motivación y la implicación del estudiantado. 

Por su parte, Chen et al (2019) señalan que este enfoque es especial-

mente efectivo en contextos de ciencias sociales, donde es clave equili-

brar el rol guía del profesorado con el protagonismo del alumnado. 

En el plano docente, la inversión de tiempo requerida para la elabora-

ción de contenidos digitales, la planificación de actividades activas y la 

gestión de la evaluación formativa y sumativa representa una de las 

principales limitaciones. Esta carga adicional ha sido señalada por Ka-

rabulut-Ilgu et al. (2018), quienes advierten de la necesidad de institu-

cionalizar apoyos y formación continua para asegurar la sostenibilidad 

de la propuesta metodológica. 

Un hallazgo especialmente significativo en esta experiencia ha sido el 

impacto positivo de incorporar evaluaciones breves al final de las se-

siones presenciales. Este componente ha permitido reforzar la conexión 

entre la fase individual de preparación y la fase colectiva de aplicación, 

promoviendo un aprendizaje más significativo. Tal como señalan Chen 

et al. (2019), la evaluación en el aula invertida no debe limitarse al con-

trol del cumplimiento de tareas, sino orientarse hacia la generación de 

evidencias de comprensión, y la retroalimentación inmediata. 

La inclusión sistemática de estas evaluaciones finales ha servido además 

como indicador de progreso tanto para el estudiantado como para profe-

sorado. Ha permitido identificar lagunas conceptuales, ajustar el ritmo del 

curso y ofrecer respuestas personalizadas a las necesidades emergentes 

del grupo. En esta línea, Thai, De Wever y Valcke (2017) destacan que el 

diseño evaluativo es un factor crítico de éxito en la implementación del 
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aula invertida, al vincular la autoevaluación, la coevaluación y la evalua-

ción del desempeño con los objetivos pedagógicos. 

Una limitación importante es la composición de la muestra estudiantil. 

La experiencia se desarrolló con estudiantes de primer curso, quienes 

en muchos casos se enfrentaban por primera vez a dinámicas de apren-

dizaje activo y a un uso autónomo de recursos digitales fuera del aula 

en el inicio de su etapa de formación en educación superiror. Esta con-

dición puede haber influido tanto en su disposición inicial como en su 

adaptación a la metodología invertida, tal como advierten DeLozier y 

Rhodes (2017), quienes subrayan que la familiaridad previa con entor-

nos de aprendizaje autorregulado es un factor modulador clave en la 

efectividad del aula invertida. 

Además, la intervención se centró en un único resultado de aprendizaje 

específico, lo que limita la posibilidad de extrapolar las conclusiones a 

otras competencias del plan de estudios. Si bien los beneficios observa-

dos en términos de participación, comprensión y evaluación formativa 

son positivos, es necesario replicar la experiencia en contextos más di-

versos, abarcando distintas áreas disciplinares y niveles académicos, 

para validar de forma más robusta la eficacia del enfoque. Esta limita-

ción metodológica coincide con lo señalado por Lundin et al. (2018), 

quienes instan a ampliar los estudios empíricos sobre Flipped Class-

room para comprender mejor sus efectos diferenciales según el tipo de 

contenido, grupo y objetivo formativo. 

6. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta experiencia docente confirman que la 

metodología de aula invertida constituye una propuesta pedagógica va-

liosa para transformar los entornos de enseñanza universitaria en esce-

narios más activos, reflexivos y centrados en el alumnado. En línea con 

investigaciones recientes, se ha observado que la redistribución del 

tiempo docente permite utilizar el espacio presencial para la resolución 

de problemas, el análisis colaborativo y la transferencia de aprendizajes 

a situaciones contextualizadas, aspectos que potencian la comprensión 
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conceptual y el desarrollo de habilidades metacognitivas (Baig & Ya-

degaridehkordi, 2023; Kuş, 2025). 

Asimismo, la evidencia empírica recogida respalda lo señalado por Sán-

chez Soto y García-Martín (2021), quienes destacan que el aula invertida 

favorece la implicación, especialmente cuando se asegura una alineación 

coherente entre los materiales previos, las dinámicas en el aula y los cri-

terios de evaluación. En este estudio, se ha confirmado que el alumnado 

muestra mayor predisposición a participar cuando percibe una continui-

dad clara entre las fases de trabajo autónomo y los espacios presenciales. 

Un hallazgo particularmente significativo ha sido la incorporación de 

evaluaciones breves al final de cada clase, lo cual ha permitido conso-

lidar el aprendizaje, detectar errores de comprensión de forma inme-

diata y ofrecer retroalimentación formativa. Esta práctica ha contri-

buido a reforzar el compromiso del estudiantado y a generar una cultura 

de mejora continua, coincidiendo con los resultados reportados por Ali-

zadeh (2024), quien señala que las prácticas evaluativas frecuentes en 

entornos invertidos fortalecen tanto la percepción de logro como la au-

torregulación del aprendizaje. 

No obstante, deben reconocerse algunas limitaciones importantes que 

condicionan la generalización de los resultados. En primer lugar, la expe-

riencia se desarrolló con una cohorte de estudiantes de primer curso y se 

centró en un único resultado de aprendizaje. Esta delimitación restringe la 

posibilidad de extrapolar los hallazgos a otros niveles académicos o áreas 

disciplinares. En segundo lugar, Karjanto y Acelajado (2022) afirman que 

el aula invertida exige una elevada carga de planificación por parte del 

profesorado, tanto en el diseño de materiales previos como en la gestión 

del aula presencial. Esta exigencia puede convertirse en un obstáculo si 

no se dispone de apoyos institucionales y formación específica. 

La implementación efectiva del modelo depende de variables contex-

tuales y personales. Factores como la motivación intrínseca del estu-

diantado, la accesibilidad tecnológica, la competencia digital del profe-

sorado y la calidad de las interacciones en el aula condicionan de forma 

directa el impacto del enfoque invertido Kus (2025). 
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Para investigaciones futuras se debe profundizar en estudios longitudinales 

y de diseño mixto que analicen los efectos del aula invertida sobre distintos 

tipos de aprendizaje (cognitivo, procedimental, actitudinal), así como su 

aplicación en contextos multiculturales y con perfiles estudiantiles diversos. 

La metodología de aula invertida ofrece una alternativa viable y peda-

gógicamente fundamentada para promover una enseñanza universitaria 

más participativa, reflexiva y alineada con los desafíos del aprendizaje 

autónomo. Sin embargo, su implementación exige una planificación ri-

gurosa, una contextualización adaptada a las características del grupo y 

una actitud crítica que reconozca tanto sus aportaciones como sus lími-

tes. Solo desde este enfoque reflexivo será posible avanzar hacia esce-

narios de innovación educativa sostenibles y significativos. 
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