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RESUMEn. Esta investigación presenta una propuesta de innovación docente que consiste en
diseñar un proyecto transversal vinculado a una empresa real para cinco asignaturas del Máster
Universitario en Comercio Electrónico, que comprende actividades de reto evaluables que simulan
situaciones laborales propias del sector. El objetivo es analizar cómo la enseñanza universitaria
online puede incrementar la motivación e implicación del alumnado a la par que mejorar su
currículum con competencias disciplinarias y transversales altamente demandadas en el mercado
laboral gracias al uso de metodologías activas como el Aprendizaje basado en Proyectos y el
Aprendizaje basado en Retos. Los resultados demuestran la buena acogida por parte de los tres
agentes implicados (alumnado, profesorado e industria).

AbSTRACT. This research presents a teaching innovation proposal that consists of designing a
transversal project linked to a real company for five subjects of the Master's degree in E-Commerce,
which includes evaluable challenge activities that simulate work situations typical of the sector. The
objective is to analyse how online university education can increase student motivation and
involvement while improving their curriculum with disciplinary and transversal competences that are
highly demanded in the labour market thanks to the use of active methodologies such as Project-
based Learning and Challenge-based Learning. The results show the good reception by the three
agents involved (students, teaching staff and industry).

PALAbRAS CLAVE: Aprendizaje experiencial, Aprendizaje basado en proyectos, Aprendizaje
basado en retos, Educación superior, Educación online.

KEyWoRdS: Experiential learning, Project-based learning, Challenge-based learning, higher
education, eLearning.
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1. Introducción
A pesar de que la Ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, supuso una referencia legislativa en

la que se consolidó la idea de educar en la adquisición de competencias, lo que requería modificar los roles
tradicionales del profesorado y del alumnado (teniendo que pasar el primero a actuar como facilitador del
aprendizaje, y el segundo que adoptar un papel más activo en el proceso de aprendizaje) (Verástegui &
geribaldi, 2021), la realidad es que su aplicación no está siendo tan ágil como se esperaba (garcía-Peñalvo &
Corell, 2020). 

Cada vez son más los empleadores que insisten en que los egresados universitarios de titulaciones
relacionadas con el área digital no poseen las aptitudes necesarias para la práctica profesional (Zahay et al.,
2022). Esto se debe a que existe una brecha entre lo que los estudiantes necesitan aprender (conocimientos
disciplinarios, habilidades técnicas y una serie de soft skills altamente demandadas en el mercado laboral) y lo
que están obteniendo en las aulas (Condé et al., 2021; Consejo Económico y Social de España, 2021;
Rodríguez-borges et al., 2021; observatorio de Innovación Educativa, 2020; olivares et al., 2018; McCune
& Entwistle, 2011). 

Las clases magistrales ya no son el mecanismo educativo más efectivo (Rana & dwivedi, 2018; Salminen,
2014; gutiérrez, Romero & Solórzano, 2011; Tuzovic et al., 2011), por lo que la educación por competencias
se enfrenta al reto de diseñar e implementar estrategias metodológicas que expongan al alumnado a problemas
del mundo real en los que pueda poner en práctica tanto sus conocimientos como sus habilidades, ya que es
en este tipo de contextos en los que el aprendizaje se hace más significativo y permite un desarrollo holístico y
multidimensional (Zahay et al., 2022; Cardona & Trejos, 2020; gleason & Julio, 2020; Leventhal & Swanson,
2016).

2. Revisión de la literatura
La revisión de la literatura relativa al ámbito de la investigación se ha dividido en tres bloques temáticos: el

Aprendizaje Experiencial, el Aprendizaje basado en Proyectos y el Aprendizaje basado en Retos.

2.1. Aprendizaje Experiencial (Experiential Learning)
Para que el alumnado sea el protagonista de su propio aprendizaje y pueda pensar y aprender por sí mismo

es necesario implementar estrategias y métodos didácticos que generen experiencias vivenciales significativas
que contribuyan a desarrollar las competencias deseadas (gleason & Julio, 2020; Leventhal & Swanson,
2016; Tuzovic et al., 2011). Entre dichos métodos se encuentra el Aprendizaje Experiencial o Aprendizaje
basado en la Experiencia que, apoyado en una filosofía constructivista de aprender haciendo (learning by
doing), no se limita a la sola exposición de conceptos, sino que, a través de la realización de ejercicios,
simulaciones o dinámicas, busca que el estudiante asimile los conocimientos y los ponga en práctica,
desarrollando así un mayor número de competencias tanto personales como profesionales (Cardona & Trejos,
2020; gutiérrez, Romero & Solórzano, 2011; Tuzovic et al., 2011), mejorando la confianza en sí mismo, su
motivación y también su empleabilidad (Zahay et al., 2022; Cardona & Trejos, 2020).  

Los estudiantes suelen percibir las metodologías experienciales, especialmente los proyectos con
organizaciones reales, como más efectivas para su aprendizaje, lo que hace que se impliquen y motiven más
que con las clases magistrales tradicionales (Rana & dwivedi, 2018; Salminen, 2014; Tuzovic et al., 2011).
Este tipo de proyectos de Aprendizaje Experiencial requieren una intensa preparación e involucración por
parte del docente (Zahay et al., 2022), ya que para mantener el interés del alumnado es necesario promover
un encuentro memorable, innovador y estimulante (Tuzovic et al., 2011), lo cual es aún más necesario en el
ámbito de la educación online, ya que los estudiantes tienen un patrón de participación menos activo que en
la presencial debido a que la autonomía que se les otorga hace difícil involucrarlos (Vander, Andrews & Stovall,
2021; Leventhal & Swanson, 2016; Maldonado, 2008). La clave está en que sean los estudiantes quienes
deban observar, probar, analizar y participar en las distintas actividades del proceso para integrar los nuevos
conocimientos (gutiérrez, Romero & Solórzano, 2011). 
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La experiencia es la reelaboración subjetiva de las situaciones vividas, el resultado de la interacción entre
el individuo y el mundo. Si el estudiante hace demasiado énfasis en la situación externa a la cual fue expuesto,
el conocimiento resultará superficial. Por el contrario, si acentúa en exceso el conocimiento ya adquirido, sin
tener en cuenta la nueva información, se dará una repetición mental de lo que ya se sabe sin ninguna
transformación. Es por esto por lo que para que haya realmente Aprendizaje Experiencial se requiere de
ambos: de ir al mundo y vivirlo plenamente, y de reflexionar individualmente después para construir nuevo
conocimiento (Cardona & Trejos, 2020). 

de acuerdo con Llorens-Largo et al. (2021), las metodologías para el aprendizaje activo tienen una serie
de componentes comunes que llevan al estudiante a afrontar los problemas con mayor motivación y a
esforzarse más en su resolución: 

• Un escenario motivador para el aprendizaje: el hecho de establecer un contexto específico (un problema,
un caso o un proyecto) hace que el aprendizaje sea significativo, ya que le da un sentido a lo que el
estudiante está aprendiendo, lo que es un elemento motivador. 
• Un problema del mundo real en el que los estudiantes puedan empezar a pensar como profesionales, lo
que implica que no siempre haya una respuesta correcta, sino leyes y modelos que forman el cuerpo teórico
de la disciplina.  
• Un equipo de trabajo: que los estudiantes trabajen en pequeños grupos, emulando entornos reales de
trabajo, permite que puedan resolver problemas más complejos para los que es necesario tanto un
razonamiento general como la especialización en aspectos más concretos, lo que obliga a trabajar
habilidades de indagación, análisis, síntesis y creación, entre otras. 
• Un enfoque de aprender haciendo en el que los estudiantes puedan desarrollar una mayor capacidad
crítica y tomar decisiones en función de los nuevos conocimientos que van descubriendo a medida que
avanzan en el proceso.

2.2. Aprendizaje basado en Proyectos (Project-based Learning, PjbL)
El Aprendizaje Experiencial se aplica en la educación universitaria mediante diversas metodologías como,

por ejemplo, el Aprendizaje basado en Proyectos (gleason & Julio, 2020), que acerca al alumnado a una
realidad concreta en un ambiente académico por medio de la realización de un proyecto de trabajo complejo
y significativo, mediante el cual desarrolla íntegramente sus capacidades, habilidades, actitudes y valores
(gezuraga & garcía, 2020; Maldonado, 2008).  

Esta metodología aumenta la motivación y la implicación del alumnado porque permite conectar el
aprendizaje en el ámbito universitario con la realidad profesional (gezuraga & garcía, 2020). Se trata de una
estrategia didáctica que busca involucrar perfiles de estudiantes diferentes en un equipo de trabajo que se
orientará hacia un mismo fin, que es la búsqueda de una solución concreta o la generación de un producto
final en respuesta a una problemática real predefinida (gezuraga & garcía, 2020), lo cual facilita el logro de
aprendizajes relevantes y fomenta la adquisición de competencias transversales como la creatividad, el
pensamiento crítico, el trabajo en equipo y la comunicación, entre otras (gezuraga & garcía, 2020;
Maldonado, 2008). 

Entre las principales características del Aprendizaje basado en Proyectos se encuentran (garcía et al.,
2020):

• Es fundamental trabajar sobre los aspectos centrales del currículum y no en aspectos periféricos del
mismo.
• Las actividades que se propongan deben estar orientadas hacia contenidos esenciales de la temática del
trabajo escogido por los estudiantes.
• El proyecto propuesto debe suponer un reto para los estudiantes por lo que es necesario que se lleve a
cabo una labor de investigación, dado que no debería poder resolver el proyecto planteado con los
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conocimientos que ya posee.
• A medida que el proyecto avanza, los estudiantes deben progresar (tanto cuantitativa como
cualitativamente) en su capacidad de autonomía y responsabilidad con la tarea. 
• Los problemas planteados en el Aprendizaje basado en Proyectos siempre deben estar relacionados con
aspectos de la vida real.

Algunos de los beneficios más importantes del Aprendizaje basado en Proyectos son (Maldonado, 2008): 

• Prepara a los estudiantes para los puestos de trabajo enriqueciendo su currículum con una gran variedad
de habilidades y competencias (tanto disciplinarias como transversales). Mediante los proyectos, los
estudiantes hacen uso de habilidades mentales de orden superior en lugar de memorizar datos en contextos
aislados sin conexión con cuándo y dónde se pueden utilizar en el mundo real. 
• Aumenta la motivación del alumnado, su autoestima y su implicación con el ámbito académico. 
• Permite a los estudiantes tanto hacer como ver las conexiones existentes con diferentes disciplinas. 

otros autores como buigues et al. (2020) señalan que el Aprendizaje basado en Proyectos permite impulsar
en el alumnado su capacidad de aprendizaje autónomo a través de la experiencia de trabajar sobre casos reales
y repercute positivamente en habilidades como el trabajo cooperativo, el aprendizaje en equipo o la
investigación grupal (Pérez, 2019).

2.3. Aprendizaje basado en Retos (Challenge-based Learning, CbL)
El Aprendizaje basado en Retos involucra al estudiante con el entorno a través de la definición de un reto

al que, con la guía del docente, debe aportar, de forma colaborativa, una solución concreta, innovadora,
creativa y real, consiguiendo así un conocimiento más profundo de los temas que está estudiando (Ibáñez et
al., 2021; observatorio de Innovación Educativa, 2020; olivares et al., 2018). Se trata de un enfoque
pedagógico, centrado en el alumnado, creciente en la Educación Superior, que se ha promovido como un
medio para que los estudiantes alineen la adquisición de conocimientos disciplinarios con el desarrollo de
competencias transversales mientras trabajan en problemas sociales auténticos y sociotécnicos (gallagher &
Savage, 2020). 

Algunos autores como Jiménez et al. (2019) señalan que el Aprendizaje basado en Retos parte de las
vivencias y el conocimiento del alumnado de manera activa y participativa y ponen en relevancia la proximidad
epistemológica del Aprendizaje basado en Retos con otros términos abordados en esta investigación como el
Aprendizaje por Tareas, el Aprendizaje basado en Proyectos, el Aprendizaje basado en Problemas o los
estudios de casos para el contexto didáctico. Se trata en todos los casos de conceptos que comparten elementos
como el aprendizaje de manera activa por parte del alumnado o la presentación de situaciones problemáticas
sobre las que se generará una solución o producto final, lo que justifica los tres bloques temáticos escogidos
para esta revisión de literatura.

Entre los principales beneficios del Aprendizaje basado en Retos destacan el desarrollo de la creatividad,
el fomento del trabajo en equipo, el fortalecimiento de la conexión entre los conocimientos teóricos y el mundo
real, la obligada labor de investigación por parte del estudiante y una mayor motivación e implicación por parte
del alumnado (bolaños & Pérez 2019).

Por otra parte, bolaños & Pérez (2019) mencionan una serie de parámetros fundamentales para diseñar
una experiencia de Aprendizaje basado en Retos: la idea general, la pregunta esencial, el reto, la solución y
acciones como la investigación, la revisión, la implementación, la validación, la documentación, la publicación,
la reflexión y el diálogo.

Aunque en la literatura hay dos marcos estructurados de Aprendizaje basado en Retos: el de Apple y el
STAR Legacy Cycle/hPL, lo cierto es que es muy común que instituciones de nivel superior utilicen un
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enfoque híbrido combinándolo, por ejemplo, con el Aprendizaje Experiencial, lo que sugiere que es un
enfoque metodológico flexible, abierto a la interpretación y a la innovación (gallagher & Savage, 2020). Quizá
por ello investigadores como gezuraga & garcía (2020) lo categorizan como un enfoque metodológico
incluido dentro del Aprendizaje basado en Proyectos. 

Ahora bien, hasta ahora, el Aprendizaje basado en Retos se ha aplicado principalmente en titulaciones de
grado vinculadas a la ingeniería (Condé et al., 2021; Rodríguez-borges et al., 2021; gilbert et al., 2018;
fidalgo et al., 2017; gaskins et al., 2015; Malmqvist et al., 2015), la arquitectura (gallego et al., 2021) y las
ciencias de la salud (olivares et al., 2018), pero no en asignaturas de máster vinculadas con el comercio
electrónico.

3. Metodología
En la actualidad, las empresas están inmersas en contextos globales altamente competitivos que les exigen,

para subsistir y crecer, contar con trabajadores altamente cualificados, capaces de liderar un entorno VUCA
(volátil, incierto, complejo y ambiguo) dominado por el rápido avance tecnológico, lo que hace que la
Universidad deba enfrentarse al reto de formar a dichos profesionales (Cardona & Trejos, 2020).

El objetivo de esta investigación es describir los beneficios percibidos de incorporar una metodología
experiencial como es el Aprendizaje basado en Proyectos en el ámbito de la Educación Superior,
concretamente en un Máster Universitario en Comercio Electrónico.  

dicha experiencia, que tuvo lugar durante el primer cuatrimestre del curso 2022/2023, forma parte de un
proyecto de innovación docente que consistió en diseñar un proyecto transversal con un enfoque
multidisciplinar que abarcara cinco asignaturas del título en el que cada materia tuviera asociada una actividad
de reto que simulara situaciones profesionales reales, para lo cual se colaboró con una empresa del sector
(gallagher & Savage, 2020).

dado que el Aprendizaje basado en Proyectos facilita la integración de asignaturas (gezuraga & garcía,
2020), se diseñó un proyecto transversal que ofreciera una visión multidisciplinar del Máster Universitario en
Comercio Electrónico conectando las cinco asignaturas obligatorias que conforman el primer cuatrimestre del
título. dicho proyecto comprende actividades de reto que simulan situaciones laborales propias del sector, por
lo que fusiona el Aprendizaje basado en Proyectos con el Aprendizaje basado en Retos, algo habitual en la
literatura (gallagher & Savage, 2020). 

Teniendo en cuenta que el diseño de proyectos transversales en el ámbito universitario es una herramienta
pedagógica muy interesante y relativamente sencilla de aplicar, pero compleja de coordinar (Miret-Pastor et al.,
2020; Toledo & Sánchez, 2018), se realizó una exhaustiva planificación en tres fases (fidalgo et al., 2017):

1. fase preparatoria (marzo - julio 2022). 
2. fase de desarrollo y validación (octubre 2022-febrero 2023). 
3. fase de publicación y reflexión (febrero-marzo 2023). 

3.1. fase preparatoria
Lo primero que se hizo fue definir el contexto del proyecto. Para ello, se reflexionó sobre los problemas del

mundo real a los que los estudiantes podían enfrentarse en el ámbito profesional (Rodríguez-borges et al.,
2021; gezuraga & garcía, 2020; olivares et al., 2018). Era importante que el desafío fuera relevante, tanto
desde el punto de vista social como desde el punto de vista empresarial, y lo suficientemente complejo como
para estimular al alumnado (olivares et al., 2018; Malmqvist et al., 2015; Apple, 2011).  

En este caso, dado que el 99,83% del tejido empresarial español está formado por pequeñas y medianas
empresas (PyMEs) y que éstas se enfrentan al reto de digitalizarse con pocos recursos económicos y escasas
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competencias digitales (Adigital & bCg, 2022; Consejo Económico y Social de España, 2021; onTSI, 2021,
gobierno de España, 2020 y 2021), se seleccionó una PyME con el objetivo de que los estudiantes pudieran
diseñar para ella una solución de digitalización concreta, innovadora, creativa y real (Ibáñez et al., 2021;
observatorio de Innovación Educativa, 2020; olivares et al., 2018; Ausín et al., 2016; Vega et al., 2014;
Apple, 2011). Se ha optado por colaborar con una empresa real del sector porque diversas investigaciones
afirman que eso ayuda al estudiante a mejorar sus conocimientos, le motiva y mejora el vínculo entre academia
e industria, lo cual es crucial para el avance del conocimiento y el diseño y desarrollo de la innovación
(gallagher & Savage, 2020). Además, contribuye a la capacitación del sector, lo que propicia el Aprendizaje-
Servicio (Chiva et al., 2018; Rodríguez, 2014; Páez & Puig, 2013; francisco & Moliner, 2010) gracias a la
transferencia Universidad-Empresa. 

La directora académica del título se reunió con la empresa elegida con el objetivo de extraer un briefing
inicial con sus necesidades a partir del cual se pudieran definir mejor los retos asociados a cada una de las
asignaturas vinculadas con el proyecto transversal. Se optó por asociar al proyecto la última actividad de cada
asignatura por dos razones: la primera, porque está calendarizada casi al final del cuatrimestre, lo que permite
que los estudiantes tengan un mayor conocimiento de cada una de las materias y, la segunda, porque es una
actividad grupal, lo que propicia que los estudiantes puedan proponer una solución más colaborativa e
interdisciplinar. gracias al proyecto transversal se consigue que las actividades resulten más atractivas y
complejas a la par que se reduce la carga de trabajo del estudiantado (Miret-Pastor et al., 2020). 

Uno de los puntos fundamentales de esta metodología es la tecnología (Apple, 2011), por ello, se garantizó
el acceso ubicuo a un espacio de trabajo colaborativo, de manera que todos los participantes del proyecto
tuvieron acceso al aula virtual (donde se encontraba toda la documentación inicial, incluídos el briefing de la
empresa y las actividades de reto que debían completar en cada asignatura con su correspondiente rúbrica de
evaluación) y al paquete Microsoft 365, de manera que podían comunicarse con libertad con todos los
integrantes de su grupo.

3.2. fase de desarrollo y validación
Aunque en este tipo de metodología el estudiante es el protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje,

el papel del profesor no es menos relevante puesto que tiene que adquirir nuevas funciones que son más
complicadas que las requeridas para impartir una clase magistral, especialmente en entornos online (Llorens-
Largo et al., 2021). Investigadores como Ibáñez et al. (2021), Miret-Pastor et al. (2020) y gutiérrez, Romero
& Solórzano (2011) afirman que esta metodología precisa mucha implicación por parte del alumnado y
también del profesorado. El primero ha de ir haciéndose preguntas sobre los conocimientos y recursos que
necesita descubrir para proponer una solución eficaz al reto (Apple, 2011) y el segundo tiene que saber guiarle
bien en dicho proceso. Siguiendo las indicaciones de gleason & Julio (2020), el profesorado, además de ser
experto en la disciplina, debe acompañar y asesorar al alumnado en los proyectos experienciales
desempeñando diferentes roles como, por ejemplo, el de facilitador, administrador, gestor y evaluador, entre
otros. Además, en un proyecto transversal como éste los docentes tienen obligatoriamente que colaborar
estrechamente entre ellos, lo que reduda en una mejora de su labor docente y en un estudio más coherente y
coordinado (Ibañez et al., 2021; Miret-Pastor et al., 2020). 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, en esta fase se determinó de forma exhaustiva el rol de los cinco
docentes implicados, cuyas funciones fueron las siguientes: actuaron, junto con la directora del máster, como
mediadores entre la empresa y el alumnado, propusieron los retos específicos de cada asignatura, asegurándose
de que existía una clara relación entre estos y los objetivos de aprendizaje de la materia, guiaron a los
estudiantes durante el desarrollo del proyecto, supervisaron sus actividades, promovieron en el alumnado la
responsabilidad de su propio aprendizaje, estimularon el sentido de la colaboración, incentivaron el
pensamiento crítico y evaluaron las soluciones dadas al reto. 

Una vez desarrolladas las soluciones a los diferentes retos que conforman el proyecto transversal diseñado,
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llegó el turno de la validación, momento en el que alumnado obtuvo retroalimentación tanto de la solución
propuesta como del proceso para llegar a ella (olivares et al., 2018; Apple, 2011). dichas valoraciones
llegaron por varias vías. Por un lado, los docentes evaluaron y calificaron todas las soluciones propuestas en
sus asignaturas. Por otro, los propios estudiantes valoraron los trabajos de sus compañeros a través del foro,
puesto que cada equipo tuvo que subir un vídeo breve resumiendo los aspectos clave de su solución propuesta,
acción con la que se esperaba incentivar la adquisición de una competencia comunicativa eficaz. Por último,
los dos trabajos de los equipos ganadores de cada asignatura, es decir, los que obtuvieron mejores puntuaciones
tanto de los docentes como de sus compañeros, fueron enviados al CEo de la empresa participante en el
proyecto transversal, quien los revisó y valoró su implementación real. Se optó por incluir este último punto
porque el concurso es, según algunos investigadores, un mecanismo de presión interna que mejora el
desempeño y favorece la creatividad y la productividad (olivares et al., 2018).

3.3. fase de publicación y reflexión
La última etapa comenzó con la realización de diferentes encuestas de satisfacción a los tres agentes

implicados en el proyecto (el alumnado, el profesorado y la empresa) y finalizó con la reflexión sobre el
proyecto y la publicación de los resultados en revistas cientíticas con el objetivo de ampliar la comunidad de
aprendizaje y de fomentar el debate sobre dicha metodología (observatorio de Innovación Educativa, 2020;
Apple, 2011). 

dichas encuestas fueron enviadas a los agentes protagonistas del proyecto al finalizar cada cuatrimestre y
constaban de dos bloques. En el primero había preguntas (diferentes en función del tipo de perfil encuestado)
con una escala Likert de 4 puntos, donde 1 suponía “nada” y 4 “mucho”; y en el segundo había dos preguntas
abiertas (idénticas para los tres perfiles) que indagaban sobre los aspectos que habría que mantener y
modificar/mejorar si se lanzara el proyecto en futuras ocasiones. 

En lo que respecta al alumnado, el objetivo del primer bloque era saber si le había resultado interesante la
metodología, si había aumentado su implicación con la asignatura, si le había ayudado a adquirir tanto
competencias disciplinares como competencias transversales (resolución de problemas, trabajo colaborativo,
comunicación eficaz, pensamiento crítico, creatividad y liderazgo) y si creían que había mejorado su currículum
académico. 

En relación con el profesorado, se pretendía conocer, por un lado, si el proyecto le había resultado
interesante y si le había ayudado a tener un mayor conocimiento de los contenidos del resto de asignaturas del
título y a coordinarse mejor con el resto de docentes; y, por otro, su percepción sobre el nivel de implicación
del alumnado, sobre su consecución de competencias disciplinarias y transversales y sobre la calidad de la
solución propuesta (si respondía a las necesidades iniciales de la empresa, era creativa, reflexiva,
interdisciplinaria, viable y se había comunicado de forma clara). 

En cuanto a la empresa, las preguntas iniciales de la encuesta se centraron en averiguar si le había resultado
interesante participar en el proyecto, si la solución propuesta por el alumnado respondía a sus necesidades, si
ésta se había comunicado de forma clara, si era creativa e innovadora, si era reflexiva e interdisciplinaria y, por
último, si era viable. Cabe mencionar que el hecho de evaluar la participación de la empresa es un punto
innovador, puesto que, aunque son muchos los ejemplos en la literatura en los que las universidades han
colaborado con actores extracadémicos, son pocos los que han explicado detalladamente cuáles fueron sus
percepciones sobre el enfoque metodológico utilizado (gallagher & Savage, 2020).

4. Resultados
En este epígrafe se detallan los resultados de las encuestas realizadas a todos los participantes.

4.1. Resultados de la encuesta del alumnado
de acuerdo con el gráfico 1, este proyecto ha sido positivo para el alumnado. El 66,7% reconoce que le
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ha resultado “bastante” motivador utilizar dicha metodología y que se ha implicado “mucho” con las diferentes
asignaturas. Asimismo, el 66,7% considera que esta experiencia ha mejorado “mucho” su currículum y que le
ha ayudado “mucho” a adquirir las competencias disciplinarias propias de cada materia. 

En lo que respecta a las competencias transversales, todos los estudiantes (100%) afirman que la
metodología utilizada les ha ayudado “mucho” a adquirir la competencia del trabajo colaborativo. También una
gran mayoría afirma que ha mejorado “mucho” (66,7%) o “bastante” (33,3%) sus competencias de resolución
de problemas y pensamiento crítico. En la misma línea, el 66,7% de los estudiantes considera que le ha
ayudado “mucho” a adquirir la competencias de comunicación eficaz, creatividad y liderazgo, aunque en este
caso hay un 33,3% que considera que la metodología ha contribuido “poco” a ello. En relación con este último
aspecto, los docentes consideran que la organización interna de cada equipo de estudiantes ha repercutido en
la valoración que han hecho de estos ítems. de este modo, se ha detectado que en algunos equipos los
estudiantes han asumido un papel determinado a nivel interno en función de sus habilidades o aptitudes más
destacadas. Así, los estudiantes con mayores dotes de liderazgo han ejercido el rol de líderes, los que tenían
mejor capacidad comunicativa se han encargado de presentar el proyecto con la propuesta del equipo a la
empresa y los que eran más creativos se han responsabilizado de la edición del vídeo y de la mejora del formato
del trabajo, así como del aporte de ideas más innovadoras.

Si se lanzara una nueva edición de este proyecto, los estudiantes mantendrían la vinculación con empresas
reales (66,6%), el trabajo colaborativo (33,3%), la practicidad de los retos (33,3%) y el papel de los docentes
(33,3%). Por el contrario, revisarían los tiempos disponibles para abordar cada reto (66,7%) y, en algunos
casos, preferirían retos que requirieran una mayor necesidad de investigación por su parte (33,3%).

4.2. Resultados de la encuesta del profesorado
Tal y como se aprecia en el gráfico 2, desde el punto de vista del profesorado, participar en este proyecto

ha sido, en líneas generales, positivo. A la pregunta “¿Te ha resultado interesante participar en este proyecto?”
el 60% ha respondido “mucho” y el 40% restante “bastante”. Además, el 80% ha indicado que le ha ayudado
“mucho” o “bastante” a tener un mayor conocimiento de los contenidos que abarcan las diferentes asignaturas
del título. En lo referente a si el proyecto les ha ayudado a coordinarse mejor con los docentes y a tener un
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gráfico 1. Resultados de la encuesta realizada al alumnado. fuente: Elaboración propia.



espacio de comunicación y networking con ellos, lo cierto es que las respuestas son variadas. Mientras que un
40% ha indicado que “bastante”, otro ha señalado que “poco” y el 20% restante "nada”.

En lo que respecta al alumnado, los docentes consideran que la metodología empleada ha favorecido
“mucho” tanto la adquisición de competencias transversales (resolución de problemas, trabajo colaborativo,
comunicación eficaz, pensamiento crítico, creatividad y liderazgo) (80%) como la consolidación de los
conocimientos disciplinarios propios de las asignaturas (60%). Además, ha favorecido “mucho” su implicación
con las diferentes materias (60%). La mayoría (80%) considera que las soluciones propuestas responden
“mucho” a las necesidades iniciales de la empresa, son creativas, innovadoras, reflexivas, interdisciplinarias y
viables. 

En cuanto a los aspectos que los docentes mantendrían de cara a futuras promociones, destaca la
colaboración con empresas reales (60%), aunque también se han señalado aspectos como la practicidad de los
retos (20%) y el trabajo de la competencia comunicativa a través de los vídeos del foro (20%). Por otro lado,
señalan que habría que dar más relevancia al trabajo en equipo (20%) y tratar de conseguir que junto al briefing
la empresa dé acceso a los estudiantes a herramientas de medición como, por ejemplo, google Analytics (20%).

4.3. Resultados de la encuesta de la empresa
Atendiendo a los resultados plasmados en el gráfico 3, desde el punto de vista de la empresa, el proyecto

también ha sido un éxito, no solo porque a la empresa le ha resultado “muy” interesante participar en él, sino
también por la valoración otorgada a la solución propuesta por el alumnado a cada uno de los retos que
conformaban el proyecto transversal. En este sentido, la empresa ha indicado que la propuesta responde
“bastante” a las necesidades comunicadas inicialmente, es “muy” reflexiva e interdisciplinaria y “bastante”
creativa e innovadora. Asimismo, considera que se ha comunicado de forma “muy” clara y que es “bastante”
viable.
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gráfico 2. Resultados de la encuesta realizada al profesorado. fuente: Elaboración propia.



En lo que respecta las preguntas abiertas, la empresa ha indicado que en futuras promociones seguiría
fomentando la relación Universidad-Empresa, “ya que es muy enriquecedora para ambas partes”. Además,
propone aumentar su relación con los estudiantes, ya que “desde que se elabora el briefing inicial hasta que se
reciben las propuestas del alumnado pasan varios meses en los que no hay interacción” entre ambas partes.

5. Conclusiones
dado que varias investigaciones han puesto su mirada en la necesidad de que la Educación Superior ayude

al alumnado a mejorar su currículum para facilitar así su empleabilidad (Zahay et al., 2022; Condé et al., 2021;
Consejo Económico y Social de España, 2021; Rodríguez-borges et al., 2021; observatorio de Innovación
Educativa, 2020; olivares et al., 2018; McCune & Entwistle, 2011), el proyecto descrito en este artículo
destaca por ser una propuesta docente innovadora que aplica el Aprendizaje basado en Proyectos y el
Aprendizaje basado en Retos a un proyecto transversal que abarca todas las asignaturas obligatorias del primer
cuatrimestre de un título de máster oficial online perteneciente al ámbito del comercio electrónico y no a una
asignatura individual de grado vinculada a la ingeniería, la arquitectura y las ciencias de la salud (Irati &
Alderete, 2022; Condé et al., 2021; gallego et al., 2021; Rodríguez-borges et al., 2021; Vander, Andrews &
Stovall, 2021; gilbert et al., 2018; olivares et al., 2018; fidalgo et al., 2017; Leventhal & Swanson, 2016;
Maldonado, 2008). 

Entre los beneficios observados de aplicar dichas metodologías en el ámbito de la Educación Superior
destacan los siguientes: 

• Los tres agentes implicados (estudiantes, docentes y empresa) reconocen que les ha resultado interesante
participar en el proyecto. En el caso concreto del alumnado, se ha percibido un aumento de su motivación
e implicación con las diferentes asignaturas del título, lo cual es consistente con los hallazgos de otros
investigadores (Cardona & Trejos, 2020; gallagher & Savage, 2020; gezuraga & garcía, 2020; Rana &
dwivedi, 2018; Salminen, 2014; Tuzovic et al., 2011; Maldonado, 2008). 
• Tanto el profesorado como el estudiantado consideran que ha mejorado mucho el currículum académico
de este último, puesto que la metodología utilizada ha favorecido en gran medida la adquisición de
conocimientos teórico-prácticos propios de las diferentes materias, el dominio de herramientas digitales y
el desarrollo de soft skills tan valoradas en el mercado laboral como el trabajo en equipo, la resolución de
problemas y el pensamiento crítico, lo que concuerda con la literatura (Condé et al., 2021; Llorens-Largo
et al., 2021; Rodríguez-borges et al., 2021; observatorio de Innovación Educativa, 2020; Pérez, 2019;
olivares et al., 2018; Maldonado, 2008). También en menor medida se ha percibido un aumento de la
comunicación eficaz, la creatividad y el liderazgo. 
• Los tres perfiles encuestados consideran que proyectos como éste permiten enriquecer el portfolio del
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gráfico 3. Resultados de la encuesta realizada a la empresa. fuente: Elaboración propia.



alumnado con una experiencia vinculada a la realidad profesional que merece la pena replicar en futuras
promociones del máster. y es que la relación Universidad-Empresa es algo muy bien valorado en la
literatura (Llorens-Largo et al., 2021; gallagher & Savage, 2020; Rana & dwivedi, 2018; Santos et al.,
2015; Salminen, 2014; Tuzovic et al., 2011) que prepara al alumnado para el mundo profesional
(Maldonado, 2008). En esta investigación se ha percibido que las soluciones propuestas por los estudiantes
a los diferentes retos que conformaban el proyecto transversal ha recibido una valoración muy positiva
tanto por parte del profesorado como por parte de la empresa, lo que permite afirmar que esta metodología
ayuda al estudiante a hacer uso de habilidades mentales de orden superior que le permiten conectar los
conocimientos teóricos del título con la realidad profesional sabiendo cómo y cuándo aplicarlos con éxito
(Llorens-Largo et al., 2021; Maldonado, 2008). Se confirma, por tanto, que, según afirman buigues et al.
(2020), esta metodología contribuye a que el alumno adquiera, además, la competencia de aprendizaje
autónomo, lo cual es fundamental de cara a su empleabilidad en un sector tan dinámico como el del
comercio electrónico.
• En línea con las afirmaciones de autores como Ibáñez et al. (2021) y Miret-Pastor et al. (2020), se ha
percibido que el profesorado ha mejorado su visión global del título al conocer con más detalle los
conocimientos abarcados en cada una de las asignaturas del máster. También ha mejorado ligeramente la
coordinación y comunicación con sus homólogos, aunque en este ítem había bastante dispersión en las
respuestas, lo que indica que es un área de mejora de cara a futuras ediciones. de cara a próximas
ediciones, se propone que sean los docentes quienes diseñen en conjunto, a partir del briefing, todos y cada
uno de los retos del proyecto transversal, ya que, hasta ahora, el diseño de cada reto vinculado a cada
asignatura lo realizaba la coordinadora del máster con el docente de dicha materia. Así, los docentes se
verán obligados a mantener una mayor comunicación e interacción entre ellos, lo que redundará, además,
en un mayor conocimiento de los contenidos del título. 

Por último, deben tenerse en cuenta los límites de esta investigación al tratarse de un trabajo exploratorio.
En futuras investigaciones, se recomienda ampliar la muestra aplicando esta metodología docente a otros títulos
de la Universidad.
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