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PRÓLOGO 

La incorporación de la inteligencia artificial (IA) y otras tecnologías 

emergentes de vanguardia están impulsando la innovación educativa y 

fomentando la creación de nuevos métodos de enseñanza. Estrategias 

como el aprendizaje híbrido, que integra clases presenciales y en línea, 

el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje colaborativo se ven 

fortalecidos por el uso de herramientas digitales. Estas permiten al 

alumnado trabajar en equipo, interactuar a distancia y acceder a conte-

nidos educativos personalizados en cualquier momento y lugar, desa-

pareciendo las fronteras físicas del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Además, estos avances están promoviendo la creación de entornos de 

aprendizaje interdisciplinares, donde el alumnado puede aplicar sus co-

nocimientos en diversas áreas, fusionando tecnología, creatividad e in-

novación. Esto es especialmente relevante en un entorno laboral donde 

las barreras entre disciplinas están cada vez menos definidas, y la capa-

cidad de adaptación se valora enormemente. 

La innovación educativa, impulsada por la IA y las nuevas tecnologías, 

está redefiniendo los límites de la educación superior, presentando nue-

vos desafíos tanto para profesores como para estudiantes. Aunque este 

nuevo entorno brinda oportunidades valiosas para personalizar la edu-

cación y aumentar la eficiencia, también requiere repensar el rol del 

docente. El éxito dependerá de cómo las universidades equilibren el uso 

de la tecnología con la enseñanza de habilidades humanas esenciales 

para preparar al alumnado para un futuro complejo. La formación con-

tinua, la responsabilidad ética, la adquisición de nuevas habilidades y 

la capacidad de adaptación serán claves para superar estos desafíos y 

maximizar las oportunidades que presenta esta nueva era educativa. 

La educación superior, particularmente en las áreas de Ciencias Econó-

micas y Empresariales, se enfrenta a un reto monumental: adaptarse a 

los cambios rápidos y profundos que la tecnología y la globalización 

han traído consigo. Este libro es una respuesta a ese desafío, una invi-

tación a explorar y comprender cómo la innovación docente puede 
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transformar el aprendizaje y preparar a los estudiantes para el futuro. A 

través de diferentes enfoques y experiencias prácticas, se presentan me-

todologías que rompen con las estructuras tradicionales, generando 

nuevas formas de enseñar y aprender. 

El libro se estructura en cuatro secciones que abarcan diferentes aspec-

tos de la innovación docente en las áreas de las Ciencias Económicas y 

Empresariales. 

En la primera sección, descubriremos cómo la innovación está redefi-

niendo el desarrollo de competencias en el ámbito universitario. Desde 

el uso de metodologías activas, como el texto multimodal en la enseñanza 

de Recursos Humanos, hasta el impacto del diagnóstico de competencias 

en la práctica docente, cada capítulo refleja la tendencia por actualizar la 

enseñanza hacia un enfoque más integral y práctico. Además, se abordan 

casos específicos como la educación inclusiva para contadores públicos 

y la implantación del modelo Balanced Scorecard, herramientas esencia-

les para dotar al alumnado de habilidades transversales y técnicas que les 

permitan enfrentar con éxito los retos del entorno profesional. 

La segunda sección recoge experiencias de proyectos de innovación do-

cente que han resultado exitosas. Este apartado de la obra contiene casos 

y experiencias que ejemplifican cómo estos proyectos han revolucionado 

la enseñanza en sus diferentes modalidades: presencial, online e híbrida. 

Se ilustran diversas formas de aprovechar la tecnología y los recursos 

digitales para enriquecer el aprendizaje que van desde la autoevaluación 

personalizada mediante la plataforma Canvas hasta el uso de humor viral 

para explicar normativas laborales. Se incluye también capítulos donde 

se analiza el impacto de los recursos educativos en el rendimiento acadé-

mico, destacando la necesidad de una docencia que no solo sea eficaz, 

sino inclusiva y adaptada a la diversidad del alumnado actual. 

En la tercera sección, se incluyen un conjunto de metodologías activas 

de aprendizaje que están emergiendo como herramientas poderosas 

para transformar la experiencia educativa. En este apartado, se exploran 

enfoques creativos y dinámicos como los Escape Rooms en la ense-

ñanza de dirección de empresas o la creación de Podcasts para desarro-

llar competencias en Economía Aplicada. Estos casos ilustran cómo la 
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docencia puede trascender la simple transmisión de conocimientos, in-

volucrando a los estudiantes de manera directa en su aprendizaje, pro-

moviendo el pensamiento crítico, la colaboración y la creatividad. Las 

metodologías activas no solo modernizan la educación, sino que tam-

bién la hacen más relevante y efectiva. 

El papel de las tecnologías emergentes es abordado en la cuarta y última 

sección del libro. El uso de la inteligencia artificial, las tecnologías de 

la información y comunicación y las redes sociales son explorados en 

esta parte de la obra como herramientas que juegan un papel fundamen-

tal en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado universitario. 

A través de ejemplos como el uso de simuladores empresariales, la 

realidad virtual y el fortalecimiento de competencias digitales mediante 

MOOCs, se analizan cómo estas tecnologías están redefiniendo la 

forma en que los estudiantes interactúan con el conocimiento. Además, 

se abordan temas críticos como la brecha digital de género en áreas tec-

nológicas como el blockchain y los NFTs (Non-fungible token), subra-

yando la importancia de una educación que no sólo sea innovadora, sino 

también equitativa. 

A lo largo de este libro, el lector encontrará una amplia diversidad de 

casos, experiencias y metodologías docentes que están transformando 

la educación universitaria en el campo económico y empresarial. Este 

recorrido por estrategias innovadoras, proyectos exitosos y tecnologías 

emergentes ofrece una visión clara y actualizada de cómo la docencia 

universitaria puede estar a la vanguardia de la educación superior, a 

través de un proceso continuo de renovación, adaptación y evolución 

de formas y contenidos, siempre con la mirada puesta en las competen-

cias que se demandarán en el futuro y en la mejora del proceso de en-

señanza-aprendizaje en el ámbito universitario. 

MARIA DOLORES OLIVER ALFONSO 

GEMA ALBORT MORANT 

Economía Financiera y Contabilidad 

Universidad de Sevilla 
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CAPÍTULO 1 

EXPERIENCIA DE AULA EN DIRECCIÓN  

DE RECURSOS HUMANOS PARA EL DESARROLLO  

DE COMPETENCIAS TRANSVERSALES A TRAVÉS DEL 

TEXTO MULTIMODIAL Y METODOLOGÍAS ACTIVAS 

ANA KATARINA PESSOA-DE-OLIVEIRA 

Universidad de Zaragoza 

EVA MARÍA VILLAR SECANELLA 

Universidad de Zaragoza 

1. INTRODUCCIÓN

La integración de estrategias didácticas y metodologías innovadoras en 

el ámbito educativo es fundamental para potenciar el aprendizaje signi-

ficativo y el desarrollo integral del estudiantado en la sociedad actual. 

En este sentido, la combinación de diferentes enfoques se presenta como 

una oportunidad para promover competencias críticas, comunicativas, 

emocionales e interculturales en un entorno globalizado y digitalizado. 

La competencia informacional crítica y responsable se erige como un 

pilar fundamental en un entorno donde la información es omnipresente, 

y la capacidad de interpretarla de manera crítica se vuelve esencial. Asi-

mismo, el aprendizaje dialógico y cooperativo fomenta la reflexión, el 

pensamiento crítico y el trabajo en equipo, promoviendo el desarrollo 

de habilidades socioemocionales en entornos interculturales. 

Por otro lado, el enfoque por tareas y el método AICLE (Aprendizaje 

Integrado de Conocimientos Curriculares y Lengua Extranjera) permi-

ten la producción de textos comunicativos y la enseñanza de contenidos 

no lingüísticos en una segunda lengua, potenciando así las habilidades 

comunicativas en contextos plurilingües. Estas estrategias no solo pre-

paran al alumnado para afrontar los desafíos del mundo actual, sino que 
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también lo capacita para interactuar de manera efectiva en entornos di-

versos y complejos. 

En este estudio se han implementado diversas estrategias didácticas y 

metodológicas dirigidas al estudiantado del Máster Universitario en Di-

rección y Planificación del Turismo de la Facultad de Empresa y Ges-

tión Pública (FEGP) de la Universidad de Zaragoza (UNIZAR) en el 

Campus Huesca, en la asignatura de Gestión de Empresas Culturales y 

del Medio Natural. Ese curso intercultural cuenta con la participación 

de 18 estudiantes de cuatro países, como España, Francia, China y 

Ecuador. Como culminación de la actividad, se requiere que el estu-

diantado, organizado en grupos reducidos, elabore un texto multimodal 

de carácter expositivo-argumentativo que resuma un plan estratégico de 

recursos humanos en una empresa turística.  

2. INNOVACIÓN EDUCATIVA: HERRAMIENTAS PARA EL 

APRENDIZAJE 

El texto multimodal y la competencia informacional son aspectos fun-

damentales en la sociedad actual, según estudios como el realizado por 

Tabernero (2022). Es necesario formar al cuerpo discente en competen-

cias críticas y responsables para poder seleccionar y valorar la gran can-

tidad de información a la que estamos expuestos en el mundo digital. 

En el siglo XXI, la mayoría del estudiantado está familiarizado con el 

universo digital, sin embargo, esto no garantiza el desarrollo de com-

petencias críticas. La competencia informacional va más allá de las ha-

bilidades lectoras académicas, dado que también implica la comunica-

ción efectiva del lenguaje y el desarrollo de habilidades sociales y emo-

cionales necesarias en el mundo tecnológico actual. 

Puesto que el acceso al conocimiento se realiza principalmente a través 

de textos multimodales en nuestro nuevo entorno cultural, investigado-

res y docentes como Lluch (2013), Rovira-Collado et al. (2017), Taber-

nero (2022) y Cristóbal Hornillos et al. (2023) abogan por integrar el 

texto multimodal en las aulas con objetivos didácticos relacionados con 

la lectura y el pensamiento crítico. 
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En nuestra experiencia de aula, basada en el concepto de prosumidor, 

donde se valora tanto la interpretación crítica de la información como 

la participación activa en la comunicación, proponemos una tarea final 

en la que los grupos de trabajo, formados por estudiantes del máster en 

turismo, creen un texto multimodal para presentar oralmente la planifi-

cación estratégica de recursos humanos de una empresa turística.  

Bajo otra perspectiva, encontramos en Duque y Prieto (2009) que el 

aprendizaje dialógico presenta características que lo convierten en una 

valiosa herramienta didáctica. En contraposición al diálogo de poder, 

este enfoque promueve la reflexión entre iguales, donde el profesorado 

asume el rol de mediador para estimular el pensamiento crítico en lugar 

de actuar como único transmisor de conocimiento (Tough, 1987; 

Chambers, 2007). Escuchar y reflexionar sobre las intervenciones de 

otros estudiantes facilita la construcción de conocimiento colectivo, sin 

necesidad de homogeneidad en los conocimientos previos. 

Además, esta metodología, que atiende a la inteligencia cultural (Earley 

y Ang, 2003), considera la experiencia, el pensamiento lateral y la re-

solución de problemas. Esto favorece la participación del alumnado ex-

tranjero en aulas interculturales y fomenta la diversidad de perspectivas 

al incluir personas con diferentes culturas y lenguas. Esta variedad en-

riquece el pensamiento crítico, algo que sería más limitado en grupos 

homogéneos con experiencias similares. 

Los beneficios del aprendizaje dialógico incluyen que los estudiantes se 

sientan valorados al expresar sus opiniones, que el trabajo cooperativo 

motive a los alumnos y que el aprendizaje reflexivo y activo conduzca a 

una comprensión más profunda a largo plazo (Wells y Mejía, 2005). 

En cuanto al aprendizaje cooperativo propuesto en nuestra tarea final, 

tanto en la formación de grupos pequeños para crear un texto multimo-

dal como en la presentación ante el grupo completo, se destaca el as-

pecto social del aprendizaje. El diálogo para alcanzar metas comunes o 

defender argumentos propios es esencial en el trabajo cooperativo, que 

se basa en la interdependencia positiva, donde el éxito final depende de 

la colaboración de todos los miembros del grupo. 
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El aprendizaje cooperativo, derivado del aprendizaje dialógico, tiene 

ventajas como reducir la ansiedad, aumentar la autoestima, mejorar las 

relaciones interpersonales y fomentar la independencia y el pensa-

miento crítico de los estudiantes. Además, promueve la cohesión de 

grupo y es beneficioso para una sociedad diversa e intercultural (Cruz 

Domínguez, 2020).  

Dicho esto, es notorio que el aprendizaje dialógico y cooperativo están 

intrínsecamente vinculados, y ofrecen contribuciones fundamentales a 

la educación en el desarrollo profesional en una sociedad globalizada, 

siendo crucial que las personas adquieran una competencia intercultural 

sólida para interactuar en entornos plurales en la manera de pensar y 

avanzar en su conocimiento de manera efectiva.  

También debemos tener en cuenta el enfoque por tareas y el método 

AICLE que han surgido como enfoques pedagógicos innovadores que 

buscan potenciar el aprendizaje significativo en el aula. El enfoque por 

tareas, originado en la década de los años 80 a partir de la óptica comu-

nicativa de la adquisición de lenguas, se centra en la producción final 

de un texto oral, escrito y/o multimodal por parte del estudiantado, con 

un fuerte énfasis en la comunicación. En nuestra experiencia de aula, 

hemos implementado este enfoque para desarrollar las habilidades co-

municativas y promover la experiencia colaborativa entre pares.  

El método AICLE, que se refiere a la enseñanza de cualquier materia 

utilizando una lengua extranjera o segunda lengua como vehículo, está 

especialmente diseñado para entornos educativos bilingües y para el 

aprendizaje incidental de idiomas extranjeros con el objetivo de propor-

cionar al estudiantado una mayor exposición y calidad en el uso de una 

lengua no nativa, lo que aumenta su motivación para aprender (Pavesi 

et al., s.f.). En nuestro caso, hemos aplicado este método al abordar los 

procesos de planificación estratégica de recursos humanos en una em-

presa turística, en un contexto intercultural y plurilingüe. Aunque el es-

pañol no sea la segunda lengua de todo el alumnado participante, hemos 

identificado aspectos de AICLE que contribuyen a alcanzar los objetivos 

de este estudio. En relación con la motivación, este principio se extiende 

más allá del aprendizaje de idiomas y se aplica a la adquisición de cual-

quier tipo de conocimiento. Motivar a los estudiantes para que logren 
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con éxito las tareas propuestas es un desafío importante que puede in-

fluir positivamente en su compromiso y rendimiento académico. 

3. OBJETIVOS 

3.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Evaluar una experiencia de aula para el desarrollo de ciertas 

competencias transversales mediante el uso de textos multi-

modales y metodologías activas. 

3.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Analizar la percepción del estudiantado sobre la efectividad 

del uso de textos multimodales y metodologías activas en el 

desarrollo de competencias transversales. 

‒ Identificar los aspectos positivos y áreas de mejora de la ex-

periencia de aula para el desarrollo de competencias transver-

sales en dirección de recursos humanos. 

‒ Proponer recomendaciones basadas en los resultados obtenidos 

para futuras implementaciones de experiencias de aula similares. 

4. METODOLOGÍA 

4.1. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE  

En el curso académico 2023/2024 se llevó a cabo una situación de apren-

dizaje que consistió en una sesión de cinco horas. El objetivo principal 

de la actividad fue la elaboración de un texto multimodal expositivo-

argumentativo en seis grupos reducidos de tres estudiantes, en el cual se 

debería realizar la planificación estratégica de recursos humanos de una 

empresa turística, así como presentarla oralmente ante el grupo-clase. 

Esta experiencia de aula fue diseñada para el estudiantado del Máster 

Universitario en Dirección y Planificación del Turismo de la FEGP 

(UNIZAR), en el marco de la asignatura Gestión de empresas culturales 

y del medio natural. En esta materia se abordan aspectos relacionados 
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con el análisis de empresas turísticas, sus interacciones con el entorno, 

técnicas de gestión relevantes, así como se promueve la comprensión de 

la empresa como un sistema integrado y se motiva al alumnado a em-

prender como forma de autoempleo y generación de riqueza. 

En la actividad participaron un total de 16 estudiantes de cuatro nacio-

nalidades diferentes, de los catorce de ellos tenían como idioma nativo 

una lengua distinta al español. 

4.2. METODOLOGÍAS Y OBJETIVOS DE APRENDIZAJE  

Las metodologías y estrategias didácticas implementadas en esta situa-

ción de aprendizaje se centran en alcanzar los objetivos pedagógicos 

establecidos, los cuales abarcan los siguientes aspectos: comprender los 

principios fundamentales y conceptos de gestión de recursos humanos 

y su importancia en empresas turísticas; explorar y diferenciar las di-

versas áreas de gestión de recursos humanos dentro de una organiza-

ción; utilizar de manera efectiva recursos digitales y materiales en la 

creación de textos multimodales; perfeccionar las habilidades de comu-

nicación multimodal a través de la elaboración de contenido visual; fo-

mentar la retroalimentación constructiva para mejorar el trabajo en 

equipo; y desarrollar la competencia comunicativa intercultural. 

Una vez finalizada la experiencia de aula, el estudiantado tuvo la opor-

tunidad de valorarla a través de un formulario virtual con preguntas va-

lidadas en investigaciones previas de Pessoa-de-Oliveira y Abella-Gar-

cés (2023) y Robledo et al. (2015). Voluntariamente 12 de los 16 estu-

diantes cumplimentaron el formulario. Dividido en cuatro secciones, el 

cuestionario se centra en el perfil sociodemográfico de los estudiantes, 

explora la percepción del alumnado sobre la actividad realizada, evalúa 

su nivel de acuerdo o desacuerdo en relación al desarrollo de compe-

tencias socioemocionales, cognitivas, digitales y no digitales, e indaga 

sobre si recomienda este tipo de experiencia a sus pares. 

El desarrollo de la experiencia de aprendizaje ha sido dividido en dos 

etapas principales:   
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1. Actividades de Aprendizaje (Etapa 1) 

2. Evaluación del Aprendizaje (Etapa 2) 

La etapa 1 se divide en cinco fases. Véase en la Tabla 1 la descripción 

de una de ellas. 

TABLA 1. Fases de la etapa actividades de aprendizaje 

Fases Título Descripción 

1 
Explicación por parte 
del profesorado 

Antes de la elaboración de sus textos multimodales, el profe-
sorado explicó los principios fundamentales de la gestión de 
recursos humanos y su importancia para todos los tipos de or-
ganizaciones. 

2 
Entrega de un texto 
base 

Entrega de un documento con todas las áreas de gestión de 
recursos humanos (desde la planificación, pasando por la ela-
boración de políticas y prácticas, hasta la desafectación de las 
personas en una empresa) para que a partir de ese texto pu-
dieran explorar la temática. 

3 
Recursos digitales y 
materiales 

Los grupos tuvieron acceso a una variedad de recursos para 
enriquecer el proceso de aprendizaje y la elaboración de tex-
tos multimodales, incluyendo lecturas, periódicos impresos y 
herramientas digitales. Además, utilizaron materiales físicos 
como tijeras, papel y adhesivos para crear elementos visuales 
en sus trabajos. 

4 
Elaboración y retroali-
mentación 

El profesorado ofreció retroalimentación a los grupos durante 
la creación de los textos multimodales, con la finalidad de me-
jorar la comprensión de la gestión de recursos humanos y ha-
bilidades de comunicación multimodal entre el estudiantado 

5 
Exposición de los tex-
tos multimodales 

Al finalizar la etapa, los grupos presentaron sus reflexiones so-
bre gestión de recursos humanos en empresas turísticas, com-
partiendo experiencias y recibiendo retroalimentación de sus 
pares y del profesorado. Esto promovió la comunicación efec-
tiva y culturalmente sensible entre los grupos. 

Fuente: elaboración propia 

La etapa 2 evaluación del aprendizaje se lleva a cabo a través de una 

combinación de actividades en clase y un proyecto de gestión de em-

presa turística. Las actividades en clase representan el 40% de la califi-

cación total, y dentro de estas, la experiencia de aula se evalúa mediante 

una rúbrica que abarca un 10% del total. Esta rúbrica se divide en un 

5% para la producción del texto multimodal expositivo-argumentativo 

y otro 5% para la defensa oral. 
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5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

5.1. PERFIL DE LA MUESTRA 

La Tabla 2 destaca la diversidad de nacionalidades representadas en la 

muestra, lo que enriquece el enfoque intercultural de los datos. 

TABLA 2. Perfil de la muestra 

Estudiante Genero Franja de edad Nacionalidad 

1 Femenino 18-24 Española 

2 Femenino 18-24 Francesa 

3 Femenino 18-24 China 

4 Masculino 18-24 China 

5 Masculino 25-34 China 

6 Femenino 18-24 China 

7 Masculino 18-24 Francesa 

8 Femenino 35-44 Ecuatoriana 

9 Masculino 18-24 China 

10 Masculino 35-44 China 

11 Femenino 25-34 China 

12 Femenino 18-24 China 

Fuente: elaboración propia 

5.2. PERCEPCIÓN Y RECOMENDACIÓN 

En este apartado, se recopila la percepción del alumnado sobre su ex-

periencia en el aula, lo cual es crucial para garantizar una enseñanza 

efectiva y promover el compromiso de los estudiantes.  

En primer lugar, se exploró cómo se sentían al ser los protagonistas de 

la actividad, con resultados que indican un alto nivel de compromiso, 

especialmente entre el estudiantado de origen chino. Esto sugiere que 

la metodología de textos multimodales puede generar un ambiente edu-

cativo estimulante y participativo.  

En cuanto a la comprensión del tema a través de los textos multimoda-

les, observamos un equilibrio entre las respuestas. Tres participantes 

indicaron que la información se hizo más atractiva, otros tres que la 

actividad proporcionó una visión más completa, cinco que permitió un 
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análisis más profundizado y uno dijo que permitió dar ejemplos y en-

tender mejor el tema tratado.  

La mayoría expresó satisfacción con el uso de esta metodología (Ver 

Tabla 3 algunas razones). Un estudiante demostró insatisfacción, pero 

las razones no fueron detalladas. Los comentarios de los demás partici-

pantes resaltaron la innovación, la comprensión profunda de los temas y 

la diversidad de información proporcionada por los textos multimodales. 

Los participantes también están inclinados a recomendar el uso de textos 

multimodales, con un total de 11 de 12 personas seleccionando "Defini-

tivamente" o "Probablemente". Solo una persona no está segura. Esto 

sugiere una percepción positiva hacia los textos multimodales. 

TABLA 3. Razones de la satisfacción con la actividad 

Estudiante Palabra clave 

1 Interiorización de conceptos 

2 Aprendizaje divertido 

5 Pensar como un ejecutivo 

8 Entendimiento del tema 

9 Promoción de aprendizaje y participación 

11 Diversidad de conocimientos 

Fuente: elaboración propia 

5.3. COMPETENCIAS 

5.3.1. Competencias socioemocionales 

Las competencias socioemocionales se refieren a un conjunto de habi-

lidades, capacidades y actitudes relacionadas con la gestión de las emo-

ciones, las relaciones interpersonales, y otras destrezas que permiten a 

las personas interactuar de manera efectiva consigo mismas y con los 

demás en diferentes contextos (Salovey y Sluyter, 1997; Fernández-Be-

rrocal y Extremera, 2006). Estas competencias son fundamentales para 

el bienestar emocional, la adaptación al entorno, el éxito académico y 

profesional, así como para el desarrollo personal y social en general. 

En su percepción, el estudiantado valora positivamente su participación 

en actividades y dinámicas orientadas al desarrollo de competencias 
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transversales. En la Tabla 4, resaltamos en verde los aspectos que han 

sido identificados como fortalecidos a través de esta experiencia, con 

un grado de acuerdo igual o superior al 66%, y en azul (entre el 50% y 

el 59%) aquellas áreas que requieren mejoras en competencias. Es im-

portante destacar que pocos estudiantes han expresado dudas o 

desacuerdos en este sentido (ver Tabla 4). 

TABLA 4. Percepción sobre el desarrollo de competencias socioemocionales 

Competencias  
socioemocionales 

Totalmente de 
acuerdo 

De 
acuerdo 

Ni de  
acuerdo ni en 
desacuerdo 

En 
desacuerdo 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Comunicación verbal 
y escrita 

17% 58% 17% 8% 0% 

Negociación 8% 50% 25% 8% 8% 

Manejo de informa-
ción 

8% 58% 33% 0% 0% 

Compromiso 25% 42% 17% 8% 8% 

Adaptabilidad y ma-
nejo de la frustración 

8% 67% 17% 8% 0% 

Tolerancia 8% 58% 25% 8% 0% 

Colaboración 25% 33% 25% 17% 0% 

Empatía 25% 50% 8% 0% 17% 

Liderazgo 25% 50% 17% 8% 0% 

Proactividad 33% 42% 17% 0% 8% 

Trabajo en equipo 17% 33% 33% 17% 0% 

Compartir una res-
ponsabilidad 

17% 50% 17% 8% 8% 

Autonomía 25% 50% 17% 8% 0% 

Resiliencia 17% 42% 25% 0% 17% 

Flexibilidad 25% 42% 17% 17% 0% 

Adaptabilidad 33% 42% 17% 0% 8% 

Autoevaluación de es-
trategias 

17% 58% 8% 17% 0% 

Perseverancia 25% 50% 8% 0% 17% 

Autorregulación 17% 58% 8% 17% 0% 

Apertura y sensibili-
dad a problemas 

25% 42% 33% 0% 0% 

Fuente: elaboración propia 
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La integración de actividades que promueven el desarrollo de competen-

cias socioemocionales en el ámbito de nuestra asignatura ha sido perci-

bida como beneficiosa para el crecimiento integral del grupo. Estos resul-

tados refuerzan la importancia de incorporar enfoques educativos que va-

yan más allá de lo puramente académico, brindando a los estudiantes he-

rramientas para desenvolverse de manera exitosa en diferentes entornos. 

5.3.2. Competencias cognitivas 

De acuerdo con Lizarraga (2010), las competencias cognitivas se refie-

ren a la arquitectura mental del ser humano, que está integrada por pro-

cesos que tienen como finalidad preferencial comprender, evaluar y ge-

nerar información, tomar decisiones y resolver problemas. Estas com-

petencias abarcan un amplio espectro de habilidades y capacidades 

mentales que permiten a las personas procesar la información de su en-

torno, adquirir nuevos conocimientos, analizar situaciones complejas, 

tomar decisiones fundamentadas y encontrar soluciones efectivas a los 

problemas que se les presentan. 

En el ámbito de nuestra experiencia, el uso de los textos multimodales 

ha ayudado al desarrollo de esas competencias dado que, ya que permi-

tió al alumnado adquirir y procesar conocimientos de manera efectiva, 

analizar y comprender la información de forma crítica, resolver proble-

mas de manera autónoma y tomar decisiones fundamentadas. En la Ta-

bla 5, se observa una tendencia mayoritariamente positiva en la percep-

ción del estudiantado hacia el uso de textos multimodales para adquirir 

conocimientos sobre prácticas y políticas de recursos humanos en una 

empresa turística dentro del máster. En verde están aquellas competen-

cias que han obtenido un grado de acuerdo igual o superior al 66%, en 

azul las competencias que requieren mejoras (entre el 50% y el 59%), 

y en naranja aquellas competencias que han generado un grado de 

acuerdo inferior al 50%. 

Creemos que promover el desarrollo de competencias cognitivas en las 

aulas es fundamental para potenciar la capacidad de aprendizaje, el pen-

samiento crítico y la habilidad para enfrentar los desafíos intelectuales 

que se presenten de nuestros estudiantes a lo largo de sus vidas acadé-

mica y profesional. 
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TABLA 5. Percepción sobre el desarrollo de competencias cognitivas 

Competencias  
cognitivas 

Totalmente 
de acuerdo 

De acuerdo 
Ni de  
acuerdo ni en 
desacuerdo 

En desacuerdo 
Totalmente 
en 
desacuerdo 

Capacidad de aprendi-
zaje 

25% 50% 17% 0% 8% 

Creatividad e innova-
ción 

17% 50% 8% 17% 8% 

Solución de problemas 17% 25% 42% 17% 0% 

Toma de decisiones 8% 75% 8% 8% 0% 

Pensamiento crítico 17% 67% 8% 0% 8% 

Manejo de información 
y datos 

8% 58% 25% 8% 0% 

Buscar información en 
diversas fuentes 

25% 42% 17% 17% 0% 

Analizar y evaluar la 
veracidad de los datos 

17% 42% 25% 17% 0% 

Seleccionar y validar 
datos e información 

8% 33% 33% 8% 17% 

Comparar información 8% 50% 17% 8% 17% 

Sintetizar y organizar 
información 

17% 58% 0% 0% 25% 

Elaborar esquemas y 
gráficos 

25% 50% 25% 0% 0% 

Difundir información 8% 50% 42% 0% 0% 

Fuente: elaboración propia 

5.3.3. Competencias digitales y no digitales 

Por último, hemos explorado el desarrollo de competencias digitales y 

no digitales a través de la actividad propuesta.  

La competencia digital implica el uso seguro, crítico y responsable de 

las tecnologías digitales, así como el compromiso con ellas para el 

aprendizaje, el trabajo y la participación en la sociedad. Incluye la alfa-

betización en información y datos, la comunicación y colaboración, la 

alfabetización mediática, la creación de contenidos digitales, entre otros 

aspectos relacionados (European Union, 2018).  

Por otro lado, las competencias que llamamos no digitales a través del 

uso de herramientas tradicionales como tijeras, adhesivos, pegamento, 

periódicos, entre otros materiales, han permitido a los participantes 

desarrollar habilidades manuales, creatividad, trabajo en equipo y 
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resolución de problemas de una manera tangible y práctica. Creemos 

que el uso de estas herramientas ha complementado la adquisición de 

competencias digitales y todas las anteriores ya tratadas aquí, propor-

cionando una experiencia educativa integral y enriquecedora. 

En lo que respecta al desarrollo de esas competencias, al parecer, el 

alumnado tiende a valorar más el uso de herramientas tradicionalmente 

digitales como ordenadores y portátiles. Se denota un bajo nivel de 

acuerdo en cuanto a la utilidad percibida de las tecnologías emergentes 

como ChatGPT e inteligencia artificial. Con respecto al uso de las de-

más herramientas, se aprecia cierta duda o un nivel de acuerdo por de-

bajo del 59%, lo que sugiere que la percepción del grado de desarrollo 

de estas competencias a través del resto de recursos, puede variar entre 

el grupo. Esto podría ser un punto de discusión para explorar cómo in-

tegrar mejor estas habilidades en el currículo de manera que se alinee 

con las expectativas y necesidades del estudiantado. (Ver Tabla 6).  

TABLA 6. Percepción sobre el desarrollo de competencias digitales y no digitales 

Competencias 
digitales y  

no digitales 

Totalmente 
de acuerdo 

De acuerdo 
Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

En 
desacuerdo 

Totalmente en 
desacuerdo 

Usar ordenado-
res/portátiles 

50% 25% 17% 8% 0% 

Usar teléfonos móvi-
les 

17% 42% 17% 0% 25% 

Usar aplicaciones 
(Apps) 

25% 33% 17% 17% 8% 

Interactuar con 
ChatGPT 

0% 42% 25% 8% 25% 

Interactuar con inteli-
gencia artificial (figu-
ras, modelos, etc.) 

8% 42% 25% 8% 17% 

Manejar elementos 
no automatizables (ti-
jeras, pinturas, adhe-
sivos, etc.) 

33% 17% 33% 17% 0% 

Fuente: elaboración propia 



‒ 30 ‒ 

6. CONCLUSIONES 

A través de esta experiencia de aula podemos decir que los resultados 

indican que el estudiantado percibe de manera positiva el uso de textos 

multimodales y metodologías activas en el desarrollo de competencias 

transversales. 

Con respecto a las competencias socioemocionales el uso de los textos 

multimodales parecer haber tenido un impacto muy positivo en la co-

municación verbal y escrita, lo que sugiere que la integración de dife-

rentes modos de comunicación refuerza estas habilidades. La negocia-

ción y la colaboración podrían beneficiarse de la inclusión de más acti-

vidades multimodales que requieran interacción y debate entre los par-

ticipantes, promoviendo así un mejor entendimiento y práctica de estas 

competencias. 

Sobre las competencias cognitivas, la capacidad para crear e innovar y 

pensar críticamente se ha visto favorecida por el análisis y la creación 

de textos argumentativos que integran múltiples formatos y perspecti-

vas. Sin embargo, la solución de problemas y la toma de decisiones 

podrían mejorarse mediante la implementación de tareas que desafíen 

al estudiantado a evaluar argumentos multimodales y tomar decisiones 

basadas en una variedad de fuentes de información. 

En lo que respecta a las competencias digitales y no digitales, el uso de 

aparatos electrónicos tradicionales en la creación y análisis de textos 

argumentativos multimodales indica una competencia digital sólida, 

pero también destaca la necesidad de mejorar la interacción con aplica-

ciones y otras tecnologías emergentes. La interacción con herramientas 

de inteligencia artificial podría ser más integrada en la enseñanza de 

textos multimodales para mejorar la familiaridad y las habilidades de 

los estudiantes con estas herramientas. 

En definitiva, la experiencia de aula que ora presentamos ha demostrado 

ser efectiva en el desarrollo de ciertas competencias, mientras que otras 

áreas podrían beneficiarse de una mayor integración de actividades y 

recursos multimodales. Es crucial continuar explorando y evaluando 
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cómo los diferentes modos y medios pueden enriquecer la experiencia 

educativa y contribuir al desarrollo más completo de competencias. 
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CAPÍTULO 2 

EDUCACIÓN POSGRADUAL INCLUSIVA PARA 

 CONTADORES PÚBLICOS LATINOAMERICANOS 

MARTHA INES MORENO MEDEL 

Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El dinámico y desafiante contexto económico contemporáneo globali-

zado, la formación continua y especializada se presenta como una ne-

cesidad imperativa para los Contadores Públicos; ante este escenario 

caracterizado por intersección de factores tecnológicos, normativos y 

globales, es esencial abordar demandas específicas de este grupo pro-

fesional a través de programas de posgrado que no solo respondan a sus 

necesidades inmediatas, sino que también los preparen para enfrentar 

desafíos futuros en atención también a necesidades particulares de su 

entorno, entre ellos los grupos de interés.  

La demanda actual de habilidades gerenciales y liderazgo, así como la 

necesidad de adaptar posgrados en contabilidad y finanzas a caracterís-

ticas específicas de la región, fueron exploradas a fondo; además, se 

examinó el impacto regulatorio y normativo contable, tanto locales 

como internacionales, en configuración de programas de posgrado re-

levantes y efectivos; la globalización, con sus cambios rápidos y cons-

tantes, también jugó un papel central en este sentido, debido a que se 

evaluó como influye en las habilidades y conocimientos de los Conta-

dores Públicos y que deben adquirir a través de programas de posgrado, 

específicamente maestrías de profundización.  

Para lograr los objetivos propuestos se inicia el proceso con una revisión 

bibliométrica que permitió identificar documentos que se han publicado 

al respecto, que evidenció poca producción académica en este sentido y 

por ende da relevancia al estudio y a la propuesta diseñada; en cuanto a 
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justificar la modalidad fue necesario tomar como caso de estudio el co-

lombiano por ser el origen del mismo y da pertinencia de ofertar progra-

mas de origen en este país; para esto se tomaron datos del Sistema Na-

cional de Información de la Educación Superior (SNIES), de los últimos 

5 años publicados (2018-2022) y realizar análisis estadísticos que per-

miten sustentar la necesidad de modalidad para una mayor cobertura de 

necesidades de formación posgradual de profesionales contables; de otra 

parte, se analizaron planes de estudio de maestrías existentes en moda-

lidad presencial y virtual para evaluar la pertinencia de planes de estudio 

existentes con los que se proponen para nuevos programas y que cubri-

rán necesidades regionales desde el punto de vista organizacional y las 

entidades públicas entre ellas las reguladoras; en la investigación y con 

el fin de robustecer la propuesta abarcando el mayor número de datos 

existentes se hace uso de la Inteligencia Artificial (IA). 

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERAL  

‒ Determinar programas de maestría en modalidad virtual re-

queridos por Contadores Públicos de América Latina  

2.2. ESPECÍFICOS  

‒ Investigar tendencias actuales en contabilidad y finanzas que 

requieren atención en programas de posgrado. 

‒ Evaluar el nivel de demanda de habilidades gerenciales y de 

liderazgo en contadores públicos latinoamericanos. 

‒ Identificar áreas de profundización, así como habilidades y cono-

cimientos necesarios que se cubren con programas de maestría.  

3. METODOLOGÍA 

La investigación se realizó bajo un enfoque mixto, análisis estadístico y 

técnicas bibliométricas; y con el fin de robustecer la propuesta y abarcar 

el mayor número de datos existentes se hace uso de Inteligencia Artificial 
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(IA) como Elicit, ChatGPT, Vosviewer, el gestor bibliográfico Mendeley 

y búsqueda en bases de datos académicas Scopus, Dialnet, Scielo, Goo-

gle Scholar, Realdyc, Scienc Direct, PubMed, Web of Science; y claves 

de consulta del periodo comprendido entre 2018 y 2023 para sustentar la 

propuesta curricular y documentos anteriores a este periodo en temas re-

lativos al contexto histórico, el marco referencial y conceptual, privile-

giando información de países de América Latina. 

Se destaca que la investigación educativa da importancia en considerar 

al investigado como coinvestigador (Pons-Bonals, 2020); para el caso 

graduados de Contaduría Pública de América Latina que no han podido 

cursar programas de maestría por no disponer de programas académicos 

a este nivel en sus lugares de residencia al encontrarse en lugares apar-

tados de cabeceras municipales.  

Para lograr los objetivos propuestos y a partir del estudio bibliométrico 

se consideró prudente utilizar investigación de enfoque mixto (Hernán-

dez Mendoza & Samperio Monroy, 2018) y (González Mares, 2019) 

porque combina enfoques cuantitativos y cualitativos para obtener una 

comprensión más completa del fenómeno; en el contexto de la investi-

gación cualitativa en ciencias sociales que utiliza métodos más inter-

pretativos y centrado en comprender contextos, percepciones y signifi-

cados, se abordan alcances de la investigación, incluyendo niveles ex-

ploratorio, descriptivo (Shuttleworth, 2021) porque proporciona una 

descripción detallada de un fenómeno sin manipular variables, correla-

cional, exploratorio (Morales, 2012) que se utiliza para explorar un 

tema poco estudiado y comprenderlo en profundidad como se evidenció 

a partir del estudio realizado en antecedentes y desde el punto de vista 

cuantitativo que se basa en recopilar y analizar datos numéricos para 

responder preguntas de investigación en ciencias sociales y algunas 

aplicaciones de interés científico (Calizaya López et al., 2020); en 

cuanto al alcance (Ramos-Galarza, 2020); se parte de objetivos pro-

puesto, elementos teóricos abordados y perspectiva del estudio; debido a 

que la investigación tiene características de investigación social que se 

basan en criterios como orientación, alcance, diseño, direccionalidad y 

tipo de fuente de recolección de datos se menciona a Alvarez-Risco 

(2020), Santibáñez (1997) y Moreno (2007) que dan importancia a la 
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autorreferencia y la experiencia vivida que se presentan como elementos 

clave en la investigación social y por esta razón en los resultados se da 

importancia a información recopilada de fuentes primarias como son de-

canos de programas quienes recogen manifiestas necesidades de sus gra-

duados; de otra parte, Contreras Bello (2019) menciona que es necesario 

reconocer, diseñar y construir elementos de investigación para poder 

abordar los objetivos; adicionalmente, se toman elementos de investiga-

ción convivida (Moreno, 2007) que parte de experiencias vividas como 

horizonte epistemológico-práxico de la investigación en ciencias sociales. 

4.2. ESTUDIO BIBLIOMÉTRICO 

Se indagó sobre términos de referencia identificados donde se encontra-

ron 4.536 documentos y posteriormente se hizo una preselección de 

aquellos que ayudaron a dar sustento teórico al estudio y resolver el pro-

blema de investigación disminuyendo a 232 y se tuvieron en cuenta 

como bibliografía para el documento únicamente 64; esto permitió iden-

tificar generalidades respecto de tendencias, a partir de investigaciones 

previas. 

Cuando se analiza la participación de publicaciones respecto a términos 

de referencia, la mayor publicación se realiza respecto a contabilidad 

como disciplina, ciencia y técnica encontrando el 38.6% de las referen-

cias, seguida de la triada contabilidad, investigación y educación con el 

20.0%; no obstante, en educación contable únicamente se encuentra el 

0.4%, seguido de aspectos relacionados con profundización contable y 

maestrías con el 3.1% y el 3.8%, hallazgo que da relevancia al estudio 

debido a que generó nuevo conocimiento respecto al tema de estudio, 

siendo un tema muy importante a tener en cuenta para el futuro de los 

profesionales que la desempeñan y que les da lineamientos a institucio-

nes de educación superior estableciendo estrategias para seguir investi-

gando sobre el tema. 

Identificados los documentos, se realizó selección de autores más cita-

dos por cada grupo de términos de referencia encontrando que Fernán-

dez C, abordan el tema a partir de términos contabilidad, investigación, 

educación, profesión, especialización, profundización y maestrías por 

esta razón es el que mayor aporta al objeto de estudio, seguido de 
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Rodríguez M, que es tenido en cuenta como referente en contabilidad, 

investigación, educación, profesión, profundización y maestrías; así 

como Gómez-Villegas que es referenciado respecto a profesión, espe-

cialización, profundización y maestrías de forma holística siendo rele-

vantes para este estudio y mayor impacto generan en el sustento teórico.  

La Figura 1 evidencia redes bibliométricas con un gran número de me-

tadatos que por facilidad para la generación del mapa e interpretación 

de resultados, fue necesario tener en cuenta exclusivamente autores que 

poseen 30 o más citaciones; en esta se distinguen 5 nodos principales 

que tienen interrelacionan a través de VOS (Visualización Of Similari-

ties) por sus siglas en inglés o fuerza de asociación y utiliza técnicas de 

agrupación (clúster), donde los nodos estrechamente relacionados se 

centran principalmente así; el primero, identificado de color verde, en 

Fernández y Hernández como principales referentes para los demás; el 

segundo nodo, de color rojo, en González, pero a su vez tiene una es-

trecha relación con el rojo. 

FIGURA 1. Clústeres de participación de autores referenciados en el desarrollo de la triada 

Contabilidad investigación y educación 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 

Debido a que el estudio tenía como finalidad identificar necesidades del 

profesional responsable de labores contables, fue necesario identificar 

autores que han sido referenciados con frecuencia cuando se tratan te-

mas como profesión contable o profesional contable, que de acuerdo a 
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cada uno de los países tiene sus propias denominaciones; es por esta 

razón y debido a las similitudes mencionadas y sobre todo a las funcio-

nes que realizan, que en los sucesivo se hablará de “Contador Público”.  

Al visualizar el mapa VOS de esta relación, presentado en la Figura 2 

muestra 2 nodos importantes, pero con limitadas interrelaciones; el pri-

mero de color rojo, tiene su núcleo en producciones científicas de Fernán-

dez y el segundo de color verde liderado por Gómez-Villegas M. que cómo 

se mencionó con anterioridad es el que tiene mayor fuerza de enlace. 

FIGURA 2. Clústeres de participación de autores referenciados en el desarrollo de la rela-

ción profesión o profesional contable 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 

Debido a la creciente necesidad de abordar temas particulares y de ac-

tualidad de América Latina, producto de la globalización, de los avan-

ces en la disciplina, la tecnología, mantenerse actualizados desde el 

punto de vista de regulaciones; los Contadores Públicos deben buscar 

mecanismos de especialización a través de la formación continua para 

ser competitivos en el mercado laboral y no salir de este, debido al au-

mento significativo de graduados que están a la vanguardia en la disci-

plina; es por esta razón, que se ve la necesidad de indagar sobre estudios 

académicos relacionados con estas necesidades particulares, pero con 

sorpresa se evidenció que este tema no preocupa a la academia para ser 

tenido en cuenta como objetivo de investigación, posterior publicación 

y por ende los pocos autores que asumen el reto no son referenciados. 
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A continuación, la Figura 3 muestra 4 Clústeres, el más importante re-

presentado con color verde, donde su principal exponente es Gómez-

Villegas que se interrelaciona directamente con el rojo, representado 

por García y Fernández; pero estos dos no forman nodo y por otra parte 

el nodo azul destaca a Elaskar y Tamagno, pero que sólo tienen cone-

xión con Fernández. 

FIGURA 3. Clústeres de participación de autores referenciados en el desarrollo de la rela-

ción contabilidad y especializaciones 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 

Analizando el tópico de la Contabilidad relacionada con la interacción 

entre ella, las profundizaciones y las maestrías, se evidenció que las po-

cas publicaciones que se han generado al respecto abordan los dos temas 

en los mismos contextos; es por esta razón que se integraron para el aná-

lisis y no incurrir en el error de tomar los referentes de forma duplicada; 

el autor más destacado por ser el que mayor citación genera, es Gómez-

Villegas M, con 21 citaciones, pero para poder presentar información al 

respecto fue necesario tomar autores con 13 o más citaciones. 

A continuación, en la Figura 4 se presentan los clústeres de participación 

de autores referenciados en el desarrollo de la interrelación de la conta-

bilidad con los términos profundización y maestrías; allí se observan 3 

nodos con la misma participación pero que se interrelacionan de forma 

básica; en este mapa no hay autores que se destaquen significativamente 

por el volumen de citaciones que se ha realizado a sus publicaciones; en 

el nodo Rojo se destaca levemente Fernández sobre Sánchez y 
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Rodríguez; en el verde Gómez-Villegas sobre Larrinaga y en el azul en 

igualdad de condiciones Miller, Foucault y Palma; donde no hay nin-

guno que se destaque por número de documentos citados, si por las in-

terrelaciones con el nodo verde como es el caso de Gómez-Villegas M. 

FIGURA 4. Clústeres de participación de autores referenciados en el desarrollo de la rela-

ción profundizaciones/maestrías 

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 

Ahora bien, dejada al final pero no menos importante, es la interacción 

de la Contabilidad con la educación contable; aquí es más preocupante el 

tema, porque pocos autores que publican en revistas o libros de alto im-

pacto se han ocupado en investigar y producir documentos científicos 

respecto al mismo y los que lo han hecho han generado pocos citables; 

por esta razón para poder establecer estas relaciones se tomaron autores 

con dos o más citaciones, además los identificados limitan esta relación 

y se van por el estudio de pedagogía o meramente desde el punto de vista 

de educación y su aplicación en casos particulares de la formación, más 

que desde el punto de vista de la disciplina y sus necesidades particulares. 

Una vez analizado el impacto que generan los autores al ser tenidos en 

cuenta como referentes en publicaciones de otros, fue necesario mostrar 

también cual es la participación en producción académica en este contexto 

en cada uno de los países de la región; para esto se unieron todos los tér-

minos de referencia para generar un único informe al respecto, eliminando 
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los documentos duplicados por encontrarse en varias interrelaciones y de 

esta forma no duplicarlos; como se observa en la figura 5, la producción 

académica en el contexto estudiado no tiene correlación con el censo po-

blacional de cada país, registrado en el Anuario Estadístico de América 

Latina y el Caribe 2022 CEPAL (2023); los países que se destacan por su 

producción académica frente a este censo, está en primera instancia Ecua-

dor con el 0.77% de publicaciones, seguido de Cuba con el 0.38%, el ter-

cer lugar ocupado por Colombia con el 0.36%, seguido de Chile con el 

0.33% y Perú con el 0.31%; mientras que hay países como Guatemala, 

Bolivia, Haití, República Dominicana, Nicaragua, Paraguay y el Salvador 

que no tienen ningún documento publicado susceptible de ser citado; de 

otra parte, hay países como Brasil y México que siendo los más poblados 

de la región y con producción académica de considerable citación, estos 

no alcanzan a cubrir ni el 0.1% respecto a este censo. 

FIGURA 5. Participación por país en publicaciones relacionadas con contabilidad, investi-

gación y educación 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer, con-

sulta de bases de datos especializadas y CEPAL (2023). 
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Si el análisis se realiza teniendo en cuenta solamente el número de do-

cumentos citados, originados por académicos de cada país, sin relacio-

narlos con el censo electoral, Colombia ocupa el primer lugar con 178 

documentos citados, seguido de Ecuador y Perú, con 138 y 105 docu-

mentos respectivamente, demostrando el interés de sus académicos por 

profundizar en sus investigaciones y utilizando estas interrelaciones 

para generar documentos científicos que cubran las necesidades de sus 

países y la región; la Figura 6, muestra la producción en cada país. 

FIGURA 6. Participación por país en publicaciones relacionada con contabilidad, investiga-

ción y educación 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 
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Cuando se analizan palabras clave de mayor ocurrencia entre autores 

de los artículos altamente citados, se observa que el nodo principal está 

enfocado a la educación superior y el secundario a educación; por tal 

razón se analizan en uno sólo; razón por la cual ratifica que el enfoque 

del análisis bibliométrico fue correcto y que, si bien son pocos los au-

tores que abordan estos temas como principal objetivo de su publica-

ción, si han sido tenidos en cuenta en sus publicaciones.  

Como se observa en la figura 7, estas palabras tienen un alto nivel de 

cohesión y hay otras relacionadas directamente con las áreas propias de 

la disciplina, pero no muestran una marcada ocurrencia entre ellas; en 

este sentido se mencionan: TIC, responsabilidad social, calidad educa-

tiva, ética, estrategia, competitividad, responsabilidad social corpora-

tiva, globalización, productividad, calidad, planificación estratégica, 

administración, toma de decisiones, innovación, gestión de riesgos. 

FIGURA 7. Palabras de mayor ocurrencia 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y 

consulta de bases de datos especializadas 
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En la figura 8 el clúster principal de color gris protagonizado por la 

palabra contabilidad que tiene relación directa con desarrollo sosteni-

ble, análisis financiero, toma de decisiones, valor añadido, cuentas de 

gestión, impuestos, contabilidad financiera; de este se desprende el 

rojo que tiene como nodo principal la palabra contabilidad de gestión, 

aquí se interrelacionan temas como la competitividad contable, lo am-

biental, rendimiento financiero, indicadores financieros, calidad con-

table; el verde liderado por la gestión y que se interrelaciona directa-

mente con el principal e inicia con el termino gestión que tiene cohe-

sión directa con trabajo investigativo, ecosistema, innovación, inteli-

gencia de negocios, productividad, revisión de la literatura del hecho 

contable; el naranja es el enfocado a la educación contable centrado en 

el alumno, que requiere una educación más alta, teniendo como base 

la transformación, la investigación, marco conceptual, el plan de estu-

dios, teniendo en cuenta el enfoque de política así como al sector pú-

blico, que da relevancia a un marco normativo, como las NIIF, el desa-

rrollo del negocio, una educación autónoma y descentralizada. 

FIGURA 8. Palabras de mayor ocurrencia cuando se aborda el tema de necesidades pos-

graduales a nivel de profundización, especialización o maestrías 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 
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Una vez realizado el proceso anterior, se realizó el acoplamiento biblio-

gráfico de documentos que corresponde a la conexión o vinculación 

objeto de estudio, identificando y estableciendo relaciones entre los que 

comparten información relevante o están relacionados temáticamente; 

permitiendo explorar el tema, otros autores han respaldado sus afirma-

ciones y por ende sirvieron de sustento teórico; estos enlaces facilitaron 

la localización y exploración de documentos importantes para esta in-

vestigación; de otra parte ayudó a situar los documentos en el contexto 

de literatura sobre el tema específico; a continuación en la figura 9, se 

observa que Fernández (2021) es el autor que mayor relevancia da al 

estudio por ser el que encabeza el nodo principal. 

FIGURA 7. Acoplamiento bibliográfico de documentos 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de información obtenida a través de VOSviewer y con-

sulta de bases de datos especializadas 

Una vez analizada la información bibliométrica se menciona que la 

Contaduría Pública es una profesión de alta responsabilidad social que 

requiere de profesionales íntegros con las más altas calidades humanas 

y académicas, por lo que su formación es un proceso exigente frente al 

desarrollo de las calidades personales y las competencias profesionales. 

Ahora bien, al ser la contabilidad una disciplina social y que permite 
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transformarse en el sentido en el que evolucionan las necesidades de la 

sociedad, es importante destacar, que las exigencias sociales, hacen que 

la contabilidad de cuenta de la importancia que tienen estas exigencias 

en la responsabilidad social corporativa, de tal forma que se cumpla con 

el objeto formal de la profesión. 

4.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICO DE GRADUADOS DE CONTADURÍA PÚBLICA  

El análisis estadístico pretendió evidenciar la correlación que existe en-

tre los graduados de Contaduría Pública en Colombia en sus modalida-

des presencial y virtual frente a la oferta académica de posgrados a nivel 

de maestría en las mismas modalidades, así como determinar que de-

bido a las similitudes en cuanto a distribución geográfica, problemática 

social, se pudo inferir que los resultados obtenidos para el caso colom-

biano son similares para otros países de América Latina, con alguna 

dispersión debido a características particulares como índice poblacio-

nal, o extensión territorial, para el estudio se tomó como referencia el 

periodo 2018 al 2022 por ser el último periodo de publicación por el 

SNIES de datos estadísticos al respecto. 

En el análisis del número de graduados de programas de Contaduría 

Pública en Colombia, en todas sus modalidades consolidados, el 67.7% 

corresponden a modalidad presencial y el 32.3% corresponde a progra-

mas que de algún modo implica educación mediada por tecnología 

como es el caso de modalidades distancia tradicional, virtual o combi-

nación de presencialidad con virtualidad.  

De otra parte, al contrastar esta información con matrículas a programas 

de maestría con prerrequisito haber cursado Contaduría Pública y te-

niendo en cuenta la misma ventana de observación, se demostró que co-

rresponde exclusivamente a modalidad presencial porque la oferta aca-

démica en Colombia se limita a esta; es aquí donde se sustenta la necesi-

dad identificada en el problema de investigación planteado; para el aná-

lisis se excluyen los años 2019 y 2022 siendo atípicos al presentar una 

desviación significativa para el estudio y que identifica que algunas ins-

tituciones que tenían programas de maestría vigentes para estos periodos 

no reportaron información de estudiantes matriculados y se observa que 
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en promedio sólo el 4.6% de graduados en Colombia del programa de 

Contaduría Pública acceden a estudiar programas de maestría. 

Al identificar esta falencia y teniendo en cuenta las políticas públicas 

de inclusión educativa posgradual, se buscó la causa que origina el bajo 

nivel de matrículas en programas de maestría del país; para esto fue 

necesario identificar la oferta académica en maestrías por municipio y 

se identificó que en sólo 8 municipios que además son ciudades capita-

les se oferta este tipo de programas de los 1.104 municipios del país 

registrados por el Departamento Nacional de Estadística (DANE), limi-

tándose al 0.7% de los que cuentan con la posibilidad de acceso a este 

tipo de programas, limitando de esta forma el acceso a la educación 

posgradual de los Contadores Públicos Colombianos. 

Teniendo en cuenta la información de graduados del Programa de Con-

taduría Pública, que para el análisis se tomó como variable 1, la oferta 

académica a nivel de maestrías que para este caso es la variable 2 (va-

riables independientes) se observa que sólo 93 municipios cuentan con 

oferta académica a nivel de pregrado en Contaduría Pública en modali-

dad presencial y se presume que los ciudadanos interesados en cursar 

este programa lo hacen en modalidad virtual y con la limitante que no 

se conoce el municipio de residencia de los graduados al no contar con 

información estadística al respecto, debido a que el reporte se limita al 

municipio de inscripción del programa. 

4.4. PROGRAMAS ACADÉMICOS LATINOAMERICANOS EN PREGRADO Y 

POSGRADO SEGÚN EL QS WORLD UNIVERSITY RANKINGS BY SUBJECT  

Con el fin de evidenciar el comportamiento de la oferta académica en 

áreas relacionadas con la Contaduría Pública en América Latina para 

pregrado y posgrado, se tomó como referente la clasificación mundial 

correspondiente al año 2022 y que permitió generar conclusiones validas 

y oportunas para el estudio (QS Quacquarelli Symonds, 2022); a partir 

de aquí se evidenció que al igual que el realizado a la oferta académica 

colombiana a nivel de América Latina, esta se presenta en municipios 

principales, dejando sin suficiente oferta a los municipios y ciudades 

secundarias y terciarias; por tal razón es pertinente aseverar que el estu-

dio realizado al caso colombiano puede ser replicable a cualquier país 
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de la región porque tienen las mismas problemáticas, necesidades, limi-

taciones y comportamiento; mientras que hay 26 programas de pregrado 

en modalidad presencial, que equivale 76.5%, sólo hay 6 virtuales que 

equivalen al 17.6% y 2 que combinan las dos modalidades y que equi-

vale al 5.9%; razón por la cual es marcada la inequidad desde el punto 

de vista de acceso a la educación superior en América Latina. 

Continuando con el análisis, se observa que los programas de maestría 

que se encuentran en el ranking por modalidad, donde se evidencia que 

mientras hay 18 programas en modalidad presencial que equivalen al 

72%, sólo hay 5 en modalidad virtual que equivale al 20% y 2 que com-

binan las modalidades y que corresponde al 8% de la oferta. 

5. DISCUSIÓN 

Con el fin de estructurar una oferta académica atractiva a los profesio-

nales que están interesados en realizar maestrías en modalidad virtual, 

que sea atractivo desde el punto de vista financiero tanto para ellos 

como para la institución y consolidando las necesidades particulares 

identificadas en la encuesta, se vio la oportunidad de ofertar dos pro-

gramas académicos de tres semestres que compartan algunas asignatu-

ras en un semestre común, con la posibilidad de cursar un semestre adi-

cional y obtener la doble titulación; y con la posibilidad de ser convali-

dado en otros países de la región.  

6. CONCLUSIONES  

En la actualidad las naciones buscan desarrollar sus regiones en todo 

sentido, identificando su aporte al Producto Interno Bruto (PIB) del país 

y la sostenibilidad, pero pocas se han preocupado por identificar las 

raíces del limitado desarrollo; se ha dicho que la educación es pilar de 

toda evolución pero por lo general los gobiernos se preocupan de la 

educación de la primera infancia y de la adolescencia; pero ¿dónde está 

su interés en apoyar la formación de profesionales que como los Con-

tadores Públicos contribuyen al desarrollo económico del país?; desde 

su experticia profesional acompañan a los empresarios en la 
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optimización de los recursos, la generación de empleo y al contar con 

poca posibilidad de cursar programas de maestría de profundización se 

quedan en un nivel básico de formación sin tener la oportunidad de cre-

cer profesionalmente y apoyar al crecimiento de sus regiones.  

En la identificación de las necesidades posgraduales de los profesiona-

les objeto de estudio, están relacionadas con tributación, Auditoria y 

Aseguramiento de la Información financiera, evidenciando su serio 

compromiso en aportar al desarrollo de las empresas porque en estos 

enfoques prima una relación directa con los grupos de interés que a su 

vez son un factor fundamental para el desarrollo de cada país y sobre 

todo con enfoque internacional para que las empresas regionales pue-

dan posicionarse en otros contextos como los mercados globales. 

El presente documento no se queda exclusivamente en identificar el 

problema y en proponer soluciones sino dar un aporte significativo en 

la solución de este, razón por la cual se afirma que el compromiso social 

que la origina producirá sus frutos con la primera cohorte de graduados 

de cada una de las maestrías que nacieron producto del trabajo realizado 

y en los aportes que puedan hacer en las regiones.  

Al concluir el proceso es preocupante identificar que pocos académicos 

se han preocupado por profundizar la problemática abordada y la invi-

tación es que las universidades fomenten el estudio de las necesidades 

de sus profesionales y toda oferta académica surja producto de un mi-

nucioso análisis de las tendencias, pero sobre todo de las necesidades 

identificadas en sus futuros estudiantes y además que estos estudios 

sean publicados para que sirvan de insumo para que más académicos se 

interesen por el tema como lo hacen en otras profesiones como lo rela-

cionado con ciencias de la salud y la educación. 

De otra parte, la disciplina se enfrenta a grandes desafíos en un 

mundo globalizado, el estar a la vanguardia en estos temas garan-

tizará que la profesión sea reconocida y se sugiere que siempre se 

estudie de forma holística y en diversos contextos internacionales, 

de esta forma también se garantizará que los graduados estén en 

capacidad de enfrentarse a diversos contextos asegurando la cali-

dad de información contable y de su compromiso profesional.  
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7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Al Politécnico Grancolombiano que creyó en mí y puso a mi disposi-

ción recursos por ser de su interés lograr los objetivos planteados y lle-

gar a una propuesta macro y microcurricular para permitir que más 

Contadores Públicos de América Latina tengan oportunidad de acceder 

a educación posgradual a través de Maestrías en modalidad virtual y 

ofertar programas de maestría para cubrir la necesidad. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El docente como orientador ha de ser capaz de diseñar situaciones de 

aprendizaje que potencien en el estudiante la construcción autónoma y 

responsable de conocimientos, valores y habilidades profesionales en 

un ambiente de participación y diálogo. Para ello el docente ha de ge-

nerar competencias didácticas, motivación y cierto compromiso profe-

sional que le permitan desarrollar sus clases a través de metodologías 

participativas de enseñanza que posibiliten vincular la teoría con la 

práctica profesional en un contexto de diálogo, con el empleo de méto-

dos y técnicas de evaluación que centren la atención en el estudiante. 

A pesar de que desde hace años la función del profesor tutor y orien-

tador se ha venido produciendo en las aulas universitarias, es a partir 

del tratado de Bolonia cuando esta función orientadora cobra más 

fuerza en el ejercicio de la docencia universitaria. El docente transmi-

sor del conocimiento, gestor de información y modelo educativo, ha 

de compartir con el estudiante los conocimientos, vivencias, experien-

cias y reflexiones respecto a los contenidos de enseñanza en un am-

biente de diálogo, tolerancia, intercambio y respeto que propicie la 

participación y el compromiso del estudiante en el proceso de apren-

dizaje y que se expresa en su condición de tutor. El alumno pasa de 

ser mero receptor de la información a ser actor en el aprendizaje.  
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La función tutorial llega a impregnar el propio concepto de profesor. 

Parece fuera de toda duda que todo profesor, sea cual sea la etapa edu-

cativa en la que ejerce su función, es no sólo enseñante sino también 

tutor de sus estudiantes. La tutoría ha pasado a formar par-te de la idea 

generalizada de que enseñar no es sólo explicar unos contenidos sino 

dirigir el proceso de formación de nuestros alumnos. Y en este sentido 

todos los profesores somos formadores y ejercemos esa tutoría, una es-

pecie de acompañamiento y guía del proceso de formación de nuestros 

alumnos. La tutoría adquiere así un contenido similar al de función 

orientadora o función formativa” de la actividad de los profesores (Za-

balza, 2021, pp. 126-127). sujeto de aprendizaje. 

La necesidad de centrar la atención en el transito gradual del estudiante 

universitario hacia niveles superiores de autonomía en el proceso de 

formación profesional como condición necesaria para la formación de 

profesionales competentes, es destacada en el proceso de convergencia 

europea de Educación Superior, Tuning (2021), MEC (2020) que tiene 

como objetivos esenciales: la transparencia y la calidad en la formación 

universitaria. 

Orientar al estudiante en la construcción autónoma de conocimientos, 

habilidades, competencias a desarrollar, valores y actitudes profesiona-

les plantea nuevas exigencias al docente universitario que trascienden 

el dominio de conocimientos y habilidades didácticas, en tanto el pro-

fesor precisa además de una motivación profesional intrínseca, de un 

compromiso moral en el ejercicio de la docencia. 

Sin dejar de ser un transmisor del conocimiento creemos que por un 

lado el nuevo docente es el profesor encargado de enseñar a aprender 

la ciencia, de enseñar a gestionar el conocimiento de una forma signifi-

cativa y con sentido personal para el estudiante, de crear auténticos es-

cenarios de enseñanza y de aprendizaje, y por otro, es el encargado de 

imprimir a los contenidos que enseña el carácter ético que hará que el 

estudiante sea un experto profesional y un buen ciudadano. Se trata de 

que el docente se comprometa moralmente con su tarea formadora, es 

decir, no se trata de ser un experto competen-te sino de querer serlo y 

comprometerse a serlo de forma que la acción docente no se limite al 
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hecho de producir ciencia y de transmitirla, sino que sea una acción 

responsable y con compromiso ético hacia dicho conocimiento. (Mar-

tínez, Buxarrais y Esteban, 2021). 

La complejidad del nuevo rol que cumple el docente universitario, en 

tanto educador del estudiante, plantea la necesidad de comprender el 

desarrollo profesional del docente como un proceso de desarrollo per-

sonal que trasciende el dominio de conocimientos y habilidades didác-

ticas y exige la formación del docente como persona en el ejercicio de 

la docencia. 

Teniendo en cuenta la complejidad del desempeño de la docencia en la 

actualidad, la concepción tradicional de la formación docente como for-

mación instrumental que se realiza a través de cursos en los que el pro-

fesorado se apropia de conocimientos y habilidades didácticas que le 

permiten transmitir conocimientos a sus estudiantes, resulta obsoleta y 

por tanto se impone necesariamente una concepción diferente de la for-

mación docente entendida como proceso educativo potenciador del 

desarrollo profesional del profesorado en el ejercicio de la docencia que 

transcurre a lo largo de la vida y que le posibilita un desempeño profe-

sional competente, autónomo y comprometido. El aprendizaje a lo largo 

de la vida es lo que Kolb (2020) definió como aprendizaje experiencial 

y que sus teorías validadas y estudiadas con nuestra población española 

desarrolló González Tirados (2020). Este aprendizaje se basa en apren-

der no sólo del libro de texto, del profesor, del aula, etc. sino de la vida 

y a lo largo de ella en la medida que nos fijamos, reflexionamos, abs-

traemos, conceptualizamos y llevamos a la práctica lo aprendido, es un 

aprendizaje iterativo. Otros autores posteriores han considerado esta 

misma idea y han ampliado a diferentes campos. 

1.1. ESTRATEGIAS DE FORMACIÓN DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD. EXI-

GENCIAS Y ALTERNATIVAS 

La importancia de entender la formación docente como un proceso edu-

cativo permanente, dirigido a la mejora profesional, sustentado en las 

necesidades de los docentes y en el que la participación y la reflexión 

sobre el desempeño resultan herramientas esenciales en el proceso de 
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desarrollo profesional, es destacado por Sánchez (2020) cuando al re-

ferirse al desarrollo profesional lo caracteriza como un proceso conti-

nuo, basado en la mejora profesional y apoyado en las necesidades 

prácticas de los docentes, que se desarrolla mediante la participación y 

que constituye un proceso de construcción profesional mediante el cual 

los docentes desarrollan estrategias cognitivas y meta cognitivas que le 

permiten valorar su trabajo profesional. 

1.2. TRIBUTAR A LA FORMACIÓN INTEGRAL DEL PROFESORADO 

Si tenemos en cuenta que el desarrollo profesional implica el desarrollo 

del docente como persona en el ejercicio de la profesión, las estrategias 

de formación docente deben atender a la formación integral del profe-

sorado, es decir, no sólo propiciar la construcción de conocimientos y 

habilidades para la docencia sino también de la motivación profesional 

y de los valores asociados a un desempeño profesional ético y respon-

sable, pero sobre todo debe propiciar el desarrollo de la autovaloración 

del profesorado acerca de su desempeño. 

1.3. SER FLEXIBLES 

Las estrategias de formación docente deben adecuarse no sólo a las ne-

cesidades sino también a las posibilidades del profesorado y a las exi-

gencias del contexto del ejercicio de la profesión. Para ello resultan va-

liosas las ofertas de diferentes modalidades formativas que abarquen 

desde modalidades más puntuales como las conferencias-coloquios 

hasta modalidades que comprenden el trabajo continuo de un grupo de 

profesores tales como los grupos de innovación. 

Las estrategias de formación docente independientemente de las modali-

dades formativas que adopten, deben diseñarse de manera que propicien la 

reflexión crítica del profesorado en torno a su desempeño profesional en 

un ambiente de diálogo que posibilite al coordinador del programa ejercer 

su función orientadora del desarrollo profesional y al profesorado asumir 

una postura activa y comprometida en la evaluación de su desempeño pro-

fesional y en la búsqueda de alternativas para la mejora y el cambio.  
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1.4. ALTERNATIVAS DE FORMACIÓN DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD 

Teniendo en cuenta que la formación docente ha de ser concebida como 

un proceso educativo continuo, flexible y contextualizado, es impres-

cindible en el diseño de las estrategias de formación docente concebir 

diferentes modalidades o alternativas que se ajusten tanto a las necesi-

dades y posibilidades del profesorado como a las exigencias de su con-

texto de actuación profesional, además deberían contar con incentivos 

que complementaran las expectativas del profesorado universitario. 

Entre las modalidades de formación docente que tributen al desarrollo 

profesional del profesorado encontramos: las conferencias, coloquios, 

mesas redondas, paneles, los cursos, seminarios, los talleres, los foros 

de discusión, los grupos de innovación, las jornadas científico-metodo-

lógicas entre otras. Todo ello presentado en diferentes modalidades: 

presencial, be-Learning, blend-learning, etc. 

Las conferencias-coloquios, mesas redondas, paneles constituyen estra-

tegias formativas muy útiles cuando se dispone de un tiempo breve para 

la formación docente, y tienen un carácter eminentemente teórico. Su 

duración se estima entre 1 y 2 horas. Brindan una panorámica general 

del tema que se aborda. Su carácter dialógico per-mite el necesario 

vínculo de la teoría y la práctica profesional a través del intercambio de 

conocimientos y experiencias entre el conferencista y los participantes, 

y sobre todo posibilita al conferencista orientar al profesorado en el 

tema que se aborda a partir de sus necesidades. 

Los Seminarios son sesiones cortas, permiten abordar un tema único y pue-

den tener continuidad, la duración puede ser de 3 a 6 horas en 1 o 3 días. 

Los talleres son estrategias formativas de carácter eminentemente práctico 

dirigidas a propiciar la formación y desarrollo de habilidades y competen-

cias para la docencia. Su duración se estima entre 8 horas y 20 horas. 

Los cursos en tanto permiten la actualización y profundización en la 

formación teórico-práctica del profesorado son muy útiles cuando se 

dispone de mayor tiempo. Los cursos suelen desarrollarse entre 20 y 60 

horas. Para que contribuyan al desarrollo profesional del profesorado 
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deben contemplar la utilización de una metodología participativa, sus-

tentarse en una comunicación dialógica y en la autoevaluación y hete-

reevaluación de los participantes de manera de potenciar el protago-

nismo y el compromiso del profesorado en la mejora de su práctica edu-

cativa a partir de la aplicación reflexiva y crítica de los conocimientos 

construidos en el curso. 

Los foros de discusión son estrategias formativas que posibilitan la re-

flexión y el intercambio acerca de diferentes temas de la práctica edu-

cativa. Pueden realizarse a través de sesiones de trabajo presenciales, 

que se convocan en determinados momentos del curso y no presenciales 

como en el caso de los foros que se convocan a través de Internet y que 

pueden tener un carácter más sistemático. El foro de discusión como 

modalidad formativa potencia el desarrollo de la reflexión acerca de la 

calidad del desempeño profesional a partir del intercambio de opiniones 

y experiencias del profesorado. Debe tenerse en cuenta el rol orientador 

que ha de jugar el moderador del foro que debe ser un docente de expe-

riencia en el tema que se aborda de manera de poder orientar adecuada-

mente al profesorado en el debate. 

Los grupos de innovación constituyen una de las modalidades de for-

mación más propicia para la potenciación del desarrollo profesional del 

profesorado en tanto suelen utilizar como herramienta metodológica la 

investigación-acción-colaborativa.  

Los grupos de innovación se constituyen por docentes interesados en 

reflexionar acerca de diferentes problemas de la práctica educativa y 

buscar alternativas de solución, asesorados por un especialista que hace 

función de coordinador del grupo y que puede ser interno (si se trata de 

uno de los miembros de grupo) o externo. 

Las jornadas científico-metodológicas constituyen una alternativa de 

formación docente que permite al profesorado el intercambio en torno 

a los principales resultados obtenidos en la puesta en práctica de estra-

tegias de intervención educativa a través de los grupos de innovación o 

de experiencias personales a través de la aplicación de los conocimien-

tos y habilidades desarrolladas en otras modalidades formativas; 
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posibilitan también la reflexión y el debate acerca de diferentes temas 

relacionados con el mejoramiento de la práctica educativa. Suelen con-

vocarse con una frecuencia anual o bianual.  

Estas y otras alternativas de formación docente pueden y deben combi-

narse en el diseño de programas de formación docente de modo que 

puedan adecuarse a las necesidades y posibilidades del profesorado y a 

las exigencias del contexto de su actuación profesional. 

Sin duda, el elemento del proceso educativo que más atención ha reci-

bido en la educación universitaria es el de la evaluación de la ense-

ñanza, puesto que se ha considerado el principal instrumento para la 

mejora de la evaluación se considera como un proceso que provoca la 

comprensión del proceso educativo, aporta datos, posibilidades inter-

pretativas y favorece la reflexión institucional que con-duce a decisio-

nes participativas que atienden a los problemas educativos. Villar 

(2021) se refiere a la evaluación como un proceso complejo, que re-

quiere vertebración y reflexión coordinada para que pueda atender a la 

variedad de situaciones que confluye en el proceso educativo y aporte 

soluciones a las necesidades que de él se derivan. Sin embargo, con 

frecuencia las discusiones sobre la pertinencia o la utilidad de los pro-

cesos de evaluación en el ámbito del sistema educativo se basan en un 

conjunto de significados que simultáneamente le son atribuidos a la 

evaluación y en ello se origina la consecuente disparidad de criterios. 

Otro aspecto importante referido a la evaluación es su distinción con el 

proceso de medición, ya que no es lo mismo medir que evaluar. En este 

sentido Cardona resume las principales diferencias entre estos procesos. 

1.5. MODELOS DE EVALUACIÓN  

Los requerimientos de calidad aplicados a un proceso de educación im-

plican no sólo identificar y comprender el comportamiento de las varia-

bles que inciden en este proceso, sino que también determinar el nivel 

mínimo de calidad necesarios para garantizar una educación superior 

eficaz y eficiente, y por otro la continuidad y desarrollo de la Institución.  
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1.6. EL PROCESO DE AUTOEVALUACIÓN O EVALUACIÓN INTERNA  

El proceso de evaluación en una institución educativa puede utilizarse 

como diagnóstico para introducir los procesos de mejoras, de modo que 

permita conocer el estado de la cuestión para decidir posteriormente los 

aspectos que se deben mejorar. En este sentido la evaluación puede ser 

interna y externa. 

1.7. LOS PROCESOS DE AUTOEVALUACIÓN  

se presentan de diversas modalidades según los casos y las situaciones. 

Sin embargo, existen algunos aspectos que suelen ser tratados en la ma-

yoría de ellos. Escudero (2022) señala algunos ejemplos, entre los que 

se destacan los modelos de Chambers (2022), Jamieson (2020), Vroei-

jenstijn (2021). Este mismo autor señala que la autoevaluación debe 

plantearse con tres objetivos básicos:  

1. La estimulación del control de la calidad interna, a través del 

análisis de las propias debilidades y fortalezas. 

2. La preparación interna para la revisión interna. 

3. la provisión de información básica para el análisis externo. 

1.8. EL ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD (PLAN DE MEJORA)  

Castañeda (2021) se refiere a un sistema de aseguramiento de la calidad 

como una serie de procesos de tipo preventivo, basados en estándares 

que promueven una buena gestión administrativa y posibilitan que las 

cosas se hagan de la mejor manera posible, desde la primera oportuni-

dad, para lograr la satisfacción de clientes internos (profesores, estu-

diantes) y externos (padres de familia, empresas, entidades guberna-

mentales, sociedad en general). 

1.9. CARACTERÍSTICAS DEL DIAGNÓSTICO PEDAGÓGICO 

1. El diagnóstico pedagógico es un proceso en el que el segui-

miento del caso se convierte en una prolongación de la tarea 

diagnóstico. 
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2. En el diagnóstico pedagógico profesorado y pedagogo traba-

jan conjuntamente.  

3. El diagnóstico pedagógico debe tener en cuenta aspectos re-

lacionados con la organización escolar, de enfoque pedagó-

gico y establecimiento de contenidos.  

4. El diagnóstico pedagógico implica a toda la comunidad educativa. 

5. El diagnóstico pedagógico intenta modificar manifestaciones 

de los conflictos que se expresan en el ámbito escolar, en la 

familia o bien cualquier tipo de tratamiento externo. 

6. El diagnóstico pedagógico trata de acercar y conseguir comu-

nicaciones funcionales y operativas entre dos sistemas funda-

mentales para el niño: la familia y la escuela. 

7. En el diagnóstico pedagógico el orientador y el profesorado 

juegan un papel primordial. 

1.10. ELEMENTOS QUE INTERVIENEN EN EL DIAGNÓSTICO PEDAGÓGICO 

Se relacionan con todos aquellos factores que configuran la realidad total 

del individuo: condiciones personales (físicas, sensoriales, intelectuales, 

personalidad, intereses, competencia curricular, estilo de aprendizaje, in-

tereses, actitudes, adaptación al entorno, interacción entre iguale. 

1.11. CUALIDADES DEL DIAGNOSTICADO CONOCER 

El proceso de aprendizaje del alumnado al que se va a diagnosticar, así 

como los síntomas que nos pueden indicar la existencia de ciertas ano-

malías. Los factores que suelen estar asociados a las dificultades de 

aprendizaje en el ámbito en el que se está haciendo la valoración Los 

servicios externos que pueden colaborar con el diagnosticado en la va-

loración de aspectos que se encuentran fuera del alcance del mismo por 

su especificidad. Igualmente, esto supone una disposición de apertura 

y colaboración con otros profesionales. Ser crítico y flexible para con-

siderar todas las posibles e hipótesis que expliquen el problema. Aplicar 

las técnicas diagnósticas necesarias sabiendo adaptarlas a las 
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necesidades del alumnado, del contexto y a la situación concreta que se 

plantea. Sintetizar, destacando los aspectos relevantes para la solución 

de los problemas planteados en el diagnóstico, así como en la toma de 

decisiones, obviando lo anecdótico e irrelevante. Planificar ordenada-

mente un programa de intervención que ayude a paliar los problemas 

planteados y ajustar, en lo posible, las posibles soluciones. 

2. OBJETIVOS 

Es conocer la información obtenida en el análisis, estableciendo un jui-

cio sobre la situación del alumnado. 

2.1. OBJETIVOS ESPECIFICOS 

‒ Ofrecer una formación integral a los profesionales de la Pedagogía.  

‒ Fomentar el desarrollo de competencias genéricas y específi-

cas (profesionales) en los estudiantes.  

‒ Formar profesionales de la educación con responsabilidad so-

cial y sentido ético de su labor profesional. 

‒  Formar profesionales capaces de innovar, analizar, compren-

der e interpretar los fenómenos del campo educativo.  

3. METODOLOGÍA 

La aplicación del diagnóstico se implementó con la metodología coas 

experimental, pues es un plan de trabajo con el que se pretende estudiar 

el impacto de los tratamientos, en situaciones donde los sujetos o uni-

dades de observación no han sido asignados de acuerdo con un criterio 

aleatorio. (Arnau, 2020). 

Se implementó el diagnostico por medio de esta metodología pues se 

observó el objeto de estudio de manera directa y por medio de cuestio-

namientos, basándose en los fenómenos desarrollados en el contexto y 

en la manera de pensar del sujeto, para permitir el análisis con base a los 

hechos presentados de manera natural, debido a que no existió estímulo 



‒ 66 ‒ 

ni condiciones expuestas al sujeto de estudio, solo se hizo contacto por 

medio de entrevistas, aplicación de test, encuesta y dialogo directo. 

El diagnostico se trabajó con esta metodología con la finalidad de poder 

hacer análisis y llevar un registro conforme se presentaron los fenóme-

nos y se aplicaron cada uno de los instrumentos, cabe mencionar que 

durante este proceso no se manipulo deliberadamente variables que 

condicionaron al estudiante a dar una respuesta, permitiéndole así con-

testar libremente con base a sus opiniones para poder elaborar un tra-

tado de información más preciso y real posible.  

4. RESULTADOS 

Se observa que en la participación en actividades formativas baja la 

participación. La participación destaca que la falta de tiempo es un fac-

tor determinante para participar en las actividades formativas. 

En la habilidad docente la técnica para la innovación educativa es rele-

vante en las necesidades formativas de un profesor y los instrumentos e 

indicadores para la autoevaluación de la docencia. Las creaciones de 

asignaturas son muy importantes como lo muestra la gráfica los créditos 

europeos sirven de base para ver las necesidades del profesor para poder 

impartir la docencia. Las principales dificultades que tiene la evaluación 

en su proceso, se ubican la evaluación sistemática y diagnostica. Los 

relativos a estrategias de intervención psicológica, los mecanismos del 

conocimiento, aprendizaje, cooperativo son mecanismo de aprendizaje 

necesarios para la docencia. En los aspectos humanos en la organización 

universitaria, se destacan por el liderazgo, trabajo en equipo, y en las 

áreas de actuación del docente universitario, así como en los aspectos 

legales y organizativos de la universidad. Respecto a las metodologías 

activas la Dinamización de sesiones presenciales destacan y el estudio 

dirigido y los proyectos es un factor importante en las áreas del docente 

y también en la investigación y gestión. Las necesidades se presentan en 

la utilización de técnicas más necesarias en los procesos de tutorías y en 

el tipo de tutorías. Los más destacado que se muestra es la Tecnología 

de información y comunicación como apoyo a la docencia presencial. 
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5. DISCUSIÓN 

Es fundamental para entender cómo se están formando los futuros pro-

fesionales y su capacidad para enfrentar los desafíos del mundo laboral.  

El diagnóstico de competencias permite identificar las habilidades, co-

nocimientos y actitudes que los estudiantes han adquirido a lo largo de 

su formación. esto es crucial para evaluar si los programas educativos 

están alineados con las necesidades del mercado y las demandas de la 

sociedad. 

Existen diversas metodologías para realizar un diagnóstico de compe-

tencias, que incluyen: 

‒ Autoevaluaciones permiten a los estudiantes reflexionar sobre 

sus propias habilidades y áreas de mejora. 

‒ Evaluaciones formativas: realizadas a lo largo del curso para 

medir el progreso continuo. 

‒ Rúbricas: herramientas que facilitan la evaluación objetiva de 

competencias específicas. 

5.1. COMPETENCIAS CLAVE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

Las competencias que suelen ser objeto de diagnóstico incluyen: 

‒ Competencias técnicas: conocimientos específicos del área de estudio. 

‒ Competencias interpersonales: habilidades de comunicación, 

trabajo en equipo y liderazgo. 

‒ Competencias críticas y creativas capacidad para analizar pro-

blemas y generar soluciones innovadoras. 

‒ Competencias digitales: uso efectivo de tecnologías de infor-

mación y comunicación. 

5.2. DESAFÍOS EN EL DIAGNÓSTICO 

Diversidad de estudiantes: la heterogeneidad en los estilos de aprendi-

zaje y antecedentes puede dificultar una evaluación uniforme. 
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Cambio constante en el mercado laboral las competencias demandadas 

pueden evolucionar rápidamente, lo que requiere una adaptación conti-

nua de los programas. 

Resistencia al cambio: algunas instituciones pueden tener dificultades 

para implementar nuevas metodologías de diagnóstico. 

5.3. IMPACTO EN LA FORMACIÓN PROFESIONAL 

Un diagnóstico efectivo no solo ayuda a los estudiantes a identificar sus 

fortalezas y debilidades, sino que también proporciona a las institucio-

nes información valiosa para ajustar sus currículos. esto puede resultar 

en una formación más pertinente y, en última instancia, en una mejor 

inserción laboral de los graduados. 

Es crucial que las instituciones de educación superior adopten un enfo-

que proactivo en el diagnóstico de competencias. algunas recomenda-

ciones incluyen: implementar sistemas de evaluación continua y fo-

mentar la colaboración entre académicos y el sector productivo para 

alinear competencias. Promover una cultura de autoevaluación y refle-

xión entre los estudiantes. 

El diagnóstico de competencias es un proceso dinámico que debe ser 

revisado y actualizado regularmente para garantizar que la educación 

superior cumpla con su misión de formar profesionales capaces y com-

prometidos con su entorno. 

6. CONCLUSIONES 

Se identifica las principales necesidades de formación docente del pro-

fesorado para acometer los retos planteados por el las cuales se concen-

tran en: insuficiencias en el dominio de metodologías participativas de 

enseñanza, en la concepción e instrumentación de la evaluación del 

aprendizaje desde una perspectiva procesal, en el dominio de la acción 

tutorial, en el conocimiento de la personalidad del estudiante y de los 

procesos de liderazgo, trabajo en equipo y comunicación en la organi-

zación universitaria, en la utilización de las TIC como apoyo en el 



‒ 69 ‒ 

proceso de aprendizaje y en la tutoría, así como en el conocimiento de 

técnicas para la innovación educativa y en particular de instrumentos e 

indicadores para la autoevaluación de su desempeño docente.  

Por otra parte constata la carencia de políticas educativas, la valoración 

de la formación y la necesidad de contar con apoyo institucional que 

facilite la participación del profesorado en actividades formativas, al 

mismo tiempo que constituye el punto de partida para el diseño de es-

trategias de formación docente en la universidad y pese a que el centro 

que realiza este estudio de necesidades imparte formación inicial para 

jóvenes profesores y formación continua, es pequeño el número de pro-

fesores que acuden periódicamente a recibir dicha formación, por falta 

de tiempo a que anteriormente hemos aludido. 

La universidad del nuevo siglo exige del docente y del estudiante nue-

vos roles que se expresan en la condición del docente como orientador 

y del estudiante como sujeto en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

La formación del docente universitario para el ejercicio de su nuevo rol 

debe ser entendida como un proceso educativo dirigido a potenciar su 

desarrollo profesional a partir de la reflexión crítica y comprometida con 

la calidad de su desempeño en un ambiente participativo y dialógico.  

El diagnóstico de necesidades formativas del profesorado ha de consti-

tuir el punto de partida para el diseño de estrategias de formación do-

cente. Es el que permite analizar la situación en la Organización Uni-

versitaria y planificar los elementos de mejora.  

Las estrategias de formación docente deben ser flexibles y contextuali-

zadas, integrar la teoría y la práctica profesional y propiciar la reflexión 

crítica y comprometida del profesorado con su desempeño profesional. 

Deben ser útiles y prácticas.  

Los programas de formación docente deben comprender diferentes al-

ternativas de formación que puedan adecuarse a las necesidades y po-

sibilidades del profesorado y a las exigencias del contexto de su actua-

ción profesional. Deben facilitar la formación y el intercambio de co-

nocimientos y experiencias entre profesores universitarios.  
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CAPÍTULO 4 

CASO DE IMPLANTACIÓN PRÁCTICA  

DEL MODELO BALANCED SCORECARD 

MARCOS ANTON-TEJON 

Universidad de Málaga y Università di Pavia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En el marco de la asignatura de Control de Gestión y Control Estraté-

gico del Grado de Administración de Empresas de la Facultad de Cien-

cias Económicas y Empresariales de la Universidad de Málaga, se ha 

pretendido poner en práctica una nueva forma de impartición y evalua-

ción de la asignatura. Con ello se pretende dotar de un carácter más 

practico a la asignatura, acercando la teoría al desarrollo normal de la 

vida laboral y otorgando al alumnado un papel activo en el aprendizaje. 

Este artículo describe la importancia de la aplicación práctica del mo-

delo del Balance Scorecard, la metodología llevada a cabo en la asig-

natura, así como las competencias que pretende desarrollar en el alum-

nado. La metodología y los resultados se pueden extender a cualquier 

asignatura que abarque esta temática en su plan de formación. 

1.1. EL MODELO DE BALANCE SCORECARD 

En los últimos años de la década de los 80, numerosos académicos mos-

traron su preocupación por las tradicionales medidas para medir el 

desempeño empresarial basadas principalmente en aspectos financia-

ros. Esta crítica venía fundamentada en el razonamiento de que los ge-

rentes de empresas no estaban teniendo en consideración una perspec-

tiva a largo plazo, si no que únicamente los resultados financieros a 

corto plazo estaban monopolizando la toma de decisiones (Kaplan y 

Norton, 1992). Una nueva corriente de pensamiento fue creciendo apo-

yando la idea de introducir otro tipo de indicadores, más allá de los 
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financieros con el propósito de relacionar la medición a la estrategia 

(Chenhall y Langfield-Smith, 2007). 

Por tanto, el surgimiento y popularidad del Balance Scorecard viene 

dado debido a la necesidad de ir más allá de la medición y monitoriza-

ción del rendimiento de los factores financieros. En este sentido, 

Kaplan y Norton en 1992 introdujeron la idea de incorporar perspecti-

vas no financiares en un cuadro de mando más integrador. Ambos au-

tores fueron refinando este concepto y herramienta a lo largo de los 

años en sus diversos trabajos hasta el marco que hoy día conocemos. 

El Balance Scorecard presenta un marco en el que se incluyen los pro-

cesos internos, planes y capacidades de aprendizaje y crecimiento y, 

por supuesto, la satisfacción del cliente, además de la perspectiva fi-

nanciera (Kaplan y Norton, 2004). Este marco nos permite reconocer 

los objetivos estratégicos en cada una de las perspectivas, enlazándolos 

con sus metas e indicadores, y su plan de acción.  

Conjuntamente con el Balance Scorecard, Kaplan y Norton (2008) des-

tacan la necesidad de complementar este modelo con un mapa de estra-

tégico de la organización, el cual permite fácilmente establecer y detec-

tar las relaciones, con diferente grado de intensidad, entre la estrategia y 

las operaciones, permitiendo así la alineación de las operaciones diarias 

de los trabajadores con los objetivos estratégicos de la organización. 

A lo largo de los años, esta herramienta se ha establecido como un ele-

mento vital en la gestión estratégica empresarial, siendo más que una 

simple metodología para medir rendimientos (Kaplan y Norton, 1996). 

Entre sus puntos fuertes encontramos el hacer hincapié en la importan-

cia de medir activos intangibles, potenciar la comunicación estratégica 

o subrayar la importancia de la gestión del conocimiento y la cultura 

organizacional. 

2. OBJETIVOS 

La implantación de esta nueva metodología en la asignatura tiene como 

objetivos principales:  
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a. Poner al alumnado en un papel activo en el aprendizaje: Apli-

cando la filosofía de la metodología educativa Flipped Class-

room se pretende fomentar la participación activa y la aplica-

ción práctica de los conceptos. Así, los estudiantes adquieren 

un papel principal en su propio proceso educativo. 

b. Promover y potenciar las habilidades de gestión estratégica y 

comunicativas de los alumnos: Mediante el desarrollo del pro-

yecto y presentaciones, los estudiantes mejoran sus capacida-

des para planificar, ejecutar y comunicar estrategias empresa-

riales de forma efectiva. 

c. Desarrollar competencias relacionadas con el Balance Score-

card: Los estudiantes adquieren conocimientos y habilidades 

específicos en el uso del Balance Scorecard, una herramienta 

clave para la gestión y estrategia de la organización. 

d. Actualizar y darle un carácter práctico a la asignatura: Promo-

viendo actividades de un carácter eminentemente práctico, 

con una metodología innovadora y contenidos actualizados y 

adaptados al mundo laboral actual. 

e. Acercar los alumnos al mundo empresarial y el emprendi-

miento: El uso de esta metodología y los contenidos de la asig-

natura pretenden proporcionar a los alumnos de unas expe-

riencias más cercanas al entorno empresarial real fomentando 

una mentalidad innovadora y emprendedora. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. METODOLOGÍA DE LA IMPARTICIÓN DE LA ASIGNATURA 

Antes de abordar la metodología, eminentemente práctica, de la asig-

natura la cual es objeto de este artículo, es necesario hacer una descrip-

ción general de la dinámica de la asignatura. La carga de trabajo total 

de la asignatura (presencial y no presencial) requerida a cada alumno 

es de 150 horas, ya que la asignatura corresponde con 6 créditos ECTS. 

Para la elaboración del proyecto práctico incluyendo el Balance Score-

card se han requerido un total de 45 horas de clase, incluyendo talleres, 

horas del desarrollo del proyecto y las distintas presentaciones que 
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comprenden la dinámica del proyecto. Suponiendo casi el 50% de la 

carga lectiva del total de la asignatura.  

La carga diaria lectiva se ha dividido en una parte teórica en la que se 

debatían los conceptos e ideas a aplicar luego durante la parte práctica 

de la lección diaria, y que previamente habían sido trabajados por los 

alumnos gracias a los contenidos disponibles en la plataforma Moodle, 

dejando las horas de grupo reducido (30 horas) eminentemente para el 

desarrollo del proyecto práctico de la asignatura y los talleres. El peso 

relativo en la evaluación del proyecto práctico ha alcanzado el 65% de 

la nota final de la asignatura. 

Para el desarrollo de la asignatura se ha seguido principalmente el mo-

delo Flipped Classrom. Dicha metodología busca trasladar las activida-

des que tradicionalmente se realizaban de forma presencial en el aula a 

las casas de los propios alumnos (Sohrabi y Iraj, 2016). Dejando así el 

aula como un entorno donde el docente ayuda y dirige a los alumnos 

como guía en su aprendizaje mediante la generación de debates o resolu-

ción de dudas, mientras que el alumno se convierte en responsable de su 

propio aprendizaje siguiendo su propio ritmo, representando una meto-

dología centrada en el alumno y no el docente (Akçayır y Akçayır, 2018). 

Dentro de los tipos de metodología Flipped Classroom, hemos adop-

tado un enfoque basado en grupos (Thakare, 2018), ya que el curso gi-

rará en torno a un proyecto de creación de un modelo de negocio, la 

implementación de la herramienta Balance Scorecard con su mapa es-

tratégico pertinente, por parte de cada grupo. Sin embargo, parcial-

mente se seguirá un modelo de Flipped Classroom basado en la discu-

sión (Thakare, 2018), ya que al principio de cada sesión se debate y 

resolverán dudas sobre el material facilitado previamente a dicha se-

sión, con el objetivo de fomentar interacción entre los alumnos que 

sirva para clarificar conceptos otorgándoles un papel activo y principal 

en el aprendizaje y la metodología de la asignatura. 

3.2. ESTRUCTURA DE LA SESIONES Y ACTIVIDADES 

La dinámica de la asignatura se estructura en varias fases, comenzando 

con el trabajo previo del alumno utilizando los recursos disponibles en 
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la plataforma Moodle. Antes de cada sesión temática, los estudiantes 

deben revisar el contenido habilitado en la plataforma, que incluye pre-

sentaciones con voz en off elaboradas por los docentes, así como webi-

nars y vídeos cortos. Estos materiales están diseñados para proporcio-

nar una base sólida de conocimientos y preparar a los estudiantes para 

las discusiones y actividades en clase. 

En las sesiones en clase, se inicia con un debate sobre el contenido tra-

bajado previamente por los alumnos. Este enfoque tiene el objetivo de 

aclarar dudas, profundizar en los temas y fomentar el intercambio de 

ideas y perspectivas entre los estudiantes. La discusión dirigida por el 

docente permite identificar áreas que necesitan mayor atención y ase-

gurar que todos los estudiantes tengan una comprensión clara de los 

conceptos clave. 

Posteriormente, se procede al desarrollo del proyecto práctico por parte 

de cada grupo de estudiantes. Durante esta parte de la sesión, los alum-

nos aplican los conocimientos adquiridos en un contexto práctico, tra-

bajando en sus proyectos de negocio innovadores. El docente está nue-

vamente presente durante estas sesiones para proporcionar aclaracio-

nes, orientación y apoyo según sea necesario. Esta interacción directa 

con el docente facilita el aprendizaje práctico y permite a los estudian-

tes recibir retroalimentación inmediata sobre su trabajo. 

Después de las sesiones en clase, los grupos deben continuar trabajando 

en sus proyectos fuera del aula. Esta etapa es crucial para cumplir con 

los plazos establecidos para cada presentación y avanzar en la imple-

mentación de los contenidos aprendidos. El trabajo autónomo fomenta 

la responsabilidad y la gestión del tiempo, habilidades esenciales en el 

entorno profesional. 

La metodología combina el aprendizaje autónomo, el trabajo colabora-

tivo y la guía experta del docente, creando un entorno educativo diná-

mico y efectivo. Los recursos en Moodle proporcionan una base teórica 

que se complementa con las discusiones en clase y el trabajo práctico, 

asegurando que los estudiantes no solo comprendan los conceptos, sino 

que también sepan cómo aplicarlos en situaciones reales. Esta estructura 
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promueve un aprendizaje profundo y significativo, preparando a los es-

tudiantes para los desafíos del mundo empresarial y del emprendimiento. 

3.3. ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE LA ASIGNATURA 

La formación en emprendimiento y creación de proyectos de negocio 

es esencial para preparar a los estudiantes para el mundo laboral. En 

este contexto, se ha implementado un programa educativo que combina 

teoría y práctica a través de metodologías innovadoras como, por ejem-

plo, Design Thinking. A los alumnos se les pidió desarrollar propuestas 

de negocios innovadores, aplicando técnicas de creatividad y desarrollo 

de ideas adquiridas durante los talleres impartidos a lo largo del curso. 

Este enfoque tiene como objetivo potenciar sus capacidades y conoci-

mientos sobre emprendimiento, facilitando tanto el desarrollo de pro-

yectos prácticos como su futura carrera profesional. 

Así pues, las clases correspondientes a horas lectivas de grupo grande 

se han dividido en una sesión teórica en la que se debaten los conceptos 

teóricos relativos al contenido de la asignatura y a implementar en el 

proyecto práctico, el cual se iba desarrollando en paralelo en el espacio 

de la sesión practica de la misma lección. Por otro lado, las horas co-

rrespondientes a grupos reducidos se utilizaron para llevar a cabo talle-

res prácticos (workshops WS) que potenciaran el conocimiento y la ex-

periencia de los alumnos en determinadas técnicas y temáticas para 

aplicar durante la realización del proyecto práctico. 

Las sesiones teóricas abordaron de manera progresiva los conceptos ne-

cesarios para la implementación del Balance Scorecard en los proyec-

tos. A través de la plataforma Moodle, se introdujeron estos conceptos 

teóricamente, los cuales luego se debatieron en sesiones grupales. Esta 

metodología permitió a los alumnos comprender y aplicar las teorías de 

Balance Scorecard en sus proyectos de manera práctica y contextuali-

zada. Las sesiones prácticas se dedicaron a desarrollar los proyectos de 

negocio en paralelo con las lecciones teóricas. Este enfoque permitió a 

los estudiantes poner en práctica los conceptos discutidos en las clases 

teóricas, facilitando un aprendizaje activo y aplicable. 
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En los talleres se han realizado sesiones en las que se abordan diferentes 

temáticas y técnicas que son de aplicación en los proyectos prácticos. 

El principal objetivo de los talleres era fomentar la innovación en sus 

propuestas negocio y ampliar el conocimiento de los alumnos en ciertas 

temáticas y técnicas que no forman parte del programa de la asignatura, 

que, sin embargo, son de uso ampliamente extendido en el mundo la-

boral y que, en consecuencia, tendrían que aplicarse para el desarrollo 

de proyecto práctico, otorgándole un mayor conocimiento y experien-

cia para el futuro laboral del alumnado. 

WS1: Técnicas de creatividad e ideación de ideas de negocio (sesión 

teórico-práctica).  

El primer taller se centró en técnicas de generación de ideas y su ges-

tión, combinando teoría y práctica. Se introdujeron dinámicas como 

Brainstorming, Brainwriting, Copycat y SCAMPER, destacando la im-

portancia de la diversidad de opciones y la gestión efectiva de las se-

siones de creatividad. El objetivo principal era familiarizar a los alum-

nos con distintas metodologías para la generación de ideas, enfatizando 

cómo estructurar y gestionar estas sesiones para maximizar el éxito y 

los beneficios. 

WS2: Técnicas de reducción y evaluación de ideas de negocio (sesión 

teórico-práctica sobre distintas técnicas como el método del 

telescopio, checklist y matriz de criterios). 

El objetivo con este taller era complementar lo aprendido tras el desa-

rrollo del primer taller, dando a conocer y poniendo en práctica técnicas 

de convergencia y valoración de ideas, con el propósito de dotarles de 

herramientas para ir definiendo su proyecto de negocio innovador. 

WS3: Modelo Canvas, matriz de empatía y matriz de criterios (sesión 

teórico-práctica). 

El tercer taller introdujo herramientas comúnmente utilizadas en meto-

dologías como Design Thinking para la creación de modelos de nego-

cio. Se exploraron varios modelos y herramientas de uso común en téc-

nicas en desarrollo de proyectos innovadores como el Modelo Canvas, 
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la matriz de empatía y la matriz de criterios. Estos instrumentos permi-

ten a los estudiantes estructurar sus ideas de negocio de manera clara y 

efectiva, facilitando el desarrollo de propuestas viables y coherentes. 

WS4: Metodologías de análisis externo e interno de un negocio 

(sesión teórico-práctica sobre técnicas como el análisis de las cinco 

fuerzas de Porter, DAFO, PESTEL). 

En el cuarto taller se abordaron metodologías de análisis ampliamente 

usadas para evaluar el entorno y la situación interna de las organizacio-

nes como las cinco fuerzas de Porter, el análisis DAFO y PESTEL. En 

este taller se pretendía de dotar al alumnado de un mayor conocimiento 

sobre diferentes metodologías para realizar un análisis externo e interno 

del negocio, siguiendo una perspectiva teórico-práctica aplicada prin-

cipalmente en el proyecto que los propios alumnos estaban realizando. 

WS5: Los derechos de propiedad intelectual y su gestión (sesión 

teórico-práctica).  

El último taller proporcionó una visión teórica y práctica sobre el con-

cepto de propiedad intelectual, incluyendo su tipología y gestión. A tra-

vés de estudios de caso, los alumnos aprendieron a identificar y manejar 

los derechos de propiedad intelectual, una competencia esencial para 

proteger sus innovaciones y proyectos de negocio. 

El enfoque combinado de teoría y práctica, junto con los talleres espe-

cializados, ofrece a los estudiantes una formación integral. Este pro-

grama no solo les proporciona los conocimientos sobre el Balance Scor-

card necesarios para desarrollar el proyecto de negocio exitosos, sino 

que también les prepara para enfrentar desafíos en su futuro profesional.  

3.4. ELABORACIÓN DEL PROYECTO PRÁCTICO 

Durante las sesiones prácticas, el objetivo principal ha sido desarrollar 

el proyecto práctico mencionado anteriormente, proporcionando a los 

alumnos una experiencia cercana a la realidad empresarial. Para facili-

tar este proceso, se entregó a cada grupo una plantilla estructurada que 

debían completar conforme avanzaban en las diferentes fases del 



‒ 79 ‒ 

proyecto. El contenido del proyecto se dividió en varias secciones, cada 

una diseñada para abordar aspectos clave del desarrollo de un negocio 

innovador. El contenido del proyecto consistía en: 

Sección 1: Descripción y planificación de las primeras fases del 

negocio. 

En esta sección, los estudiantes debían describir detalladamente su idea 

de negocio, incluyendo la misión, visión y objetivos iniciales. Descri-

biendo las principales características y alcance de su proyecto. También 

se les pidió planificar las primeras fases del negocio, definiendo los pa-

sos necesarios para poner en marcha la empresa. Esto incluyó aspectos 

como la identificación de recursos necesarios, estrategias, y planifica-

ción de actividades iniciales. El objetivo era asegurar que los estudian-

tes tuvieran una comprensión clara de cómo empezar y gestionar las 

etapas iniciales de su idea emprendedora. 

Sección 2: Propuesta de valor del negocio y desarrollo del modelo 

Canvas. 

La segunda sección se centró en la propuesta de valor, donde los estu-

diantes debían identificar y describir el valor único que su negocio 

ofrece a los clientes. Utilizando el modelo Canvas, los grupos estructu-

raron su propuesta de negocio. Esta sección del proyecto permitió a los 

estudiantes visualizar y organizar los diferentes componentes de su ne-

gocio de manera coherente y estratégica. 

Sección 3: Análisis externo e interno de la propuesta de negocio 

En la tercera sección, los estudiantes realizaron un análisis exhaustivo 

del entorno empresarial utilizando metodologías como el análisis 

DAFO, las cinco fuerzas de Porter y el análisis PESTEL. Este análisis 

permitió a los grupos identificar los factores externos e internos que 

podrían afectar su negocio, ayudándoles a desarrollar estrategias más 

robustas y adaptativas que posteriormente sería aplicable para la Sec-

ción 4 del proyecto. 
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Sección 4: Desarrollo del Balance Scorecard y su mapa estratégico 

La cuarta sección se centró en el desarrollo del Balance Scorecard y la 

creación de su mapa estratégico asociado. Los estudiantes debían tra-

ducir sus objetivos estratégicos en indicadores específicos y medibles, 

distribuidos en las cuatro perspectivas del Balance Scorecard: finan-

ciera, del cliente, de procesos internos y de aprendizaje y crecimiento. 

El mapa estratégico sirvió para visualizar las relaciones causales entre 

objetivos de las diferentes perspectivas, proporcionando una guía clara 

para la ejecución de la estrategia empresarial. 

Sección 5: Planificación financiera de la propuesta de negocio 

Finalmente, en la quinta sección, los estudiantes elaboraron una plani-

ficación financiera detallada de su propuesta de negocio. Esto incluyó 

proyecciones de ingresos y gastos, análisis de punto de equilibrio, flujo 

de caja y otras métricas financieras clave. La planificación financiera 

ayudó a los grupos a evaluar la viabilidad económica de sus proyectos 

y a preparar planes financieros realistas y sostenibles. 

Además, en las semanas 5, 9 y 12 se han realizado presentaciones por 

parte de los grupos para mostrar sus avances en ciertas etapas del pro-

yecto. Con ello se buscaba tanto el desarrollo de las capacidades comu-

nicativas y síntesis de los miembros de los grupos, como el aprendizaje 

colaborativo por parte de todos los grupos. Es decir, se buscaba recibir 

feedback por parte del profesor, pero también de los propios compañe-

ros basado en su propia experiencia durante el proceso de desarrollo del 

proyecto. Adicionalmente, el establecimiento de fechas límite para las 

presentaciones de avances y la exigencia de exponer el trabajo realizado 

simulan el entorno empresarial real, donde los empleados deben pre-

sentar informes y proyectos a superiores que evaluarán su trabajo. Esta 

práctica ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades de gestión del 

tiempo, responsabilidad y capacidad para recibir y actuar según el 

feedback, competencias esenciales en el mundo laboral. 

Al finalizar el curso, cada grupo debía compilar una memoria del pro-

yecto, que incluía toda la información relevante aplicada durante el desa-

rrollo del mismo. La memoria debía contener la propuesta de negocio 

completa, el Balance Scorecard del negocio y su planificación financiera. 
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Además, cada grupo debía hacer una presentación final en la que se pre-

sentara oralmente el conjunto del proyecto. Esta presentación final eva-

luaba no solo el contenido del proyecto, sino también la capacidad de los 

estudiantes para comunicar y defender su propuesta de manera efectiva. 

3.5. DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS 

La realización del proyecto como parte práctica de la asignatura de 

Control Estratégico y de Gestión es una herramienta idónea para el 

desarrollo de las competencias transversales en las que se basa el título 

de Grado de Administración de Empresas. Este enfoque no solo pro-

porciona una experiencia educativa integral, sino que también permite 

obtener resultados más específicos en el desarrollo de dichas compe-

tencias. A continuación, se detallan las principales competencias desa-

rrolladas a través de este proyecto: 

1. Capacidad de organización y planificación, gestión de la infor-

mación, resolución de problemas, toma de decisiones, apren-

dizaje autónomo, adaptación a nuevas situaciones y razona-

miento crítico: La estructura del proyecto, que incluye diversas 

fases desde la planificación inicial hasta la evaluación final, 

obliga a los estudiantes a organizar y gestionar sus tareas de 

manera eficiente. La necesidad de tomar decisiones informa-

das y resolver problemas durante el desarrollo del proyecto fo-

menta un aprendizaje autónomo y la capacidad de adaptarse a 

nuevas circunstancias. Además, el análisis crítico de informa-

ción y situaciones diversas fortalece el razonamiento crítico. 

2. Trabajo en equipo y habilidades interpersonales: Los grupos 

de cinco integrantes creados para el proyecto permiten a los 

estudiantes desarrollar habilidades de trabajo en equipo y re-

laciones interpersonales. La colaboración estrecha en el grupo 

requiere comunicación efectiva, resolución de conflictos y 

gestión del trabajo en equipo. Además, la interacción con otros 

grupos y la evaluación mutua de los proyectos fomentan el 

pensamiento crítico, ya que los estudiantes deben valorar los 

trabajos de sus compañeros basándose en su propio conoci-

miento y experiencia adquirida durante el curso. 
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3. Aplicación práctica de conocimientos teóricos: Los profesores 

han insistido en que los fundamentos teóricos del temario de 

la asignatura y de los talleres se utilicen en el desarrollo del 

proyecto práctico. Esta aplicación directa de la teoría en un 

contexto práctico refuerza la comprensión y retención de los 

conceptos, permitiendo a los alumnos ver la relevancia y uti-

lidad de sus conocimientos académicos en situaciones reales. 

4. Desarrollo de competencias de comunicación oral y escrita, y 

capacidad de análisis y síntesis: La redacción de una memoria 

final y las presentaciones orales de los trabajos permiten a los 

estudiantes desarrollar sus habilidades de comunicación. La 

capacidad de análisis y síntesis se pone a prueba al estructurar 

y presentar la información de manera coherente y concisa. 

Además, el hecho de comunicar sus ideas a una audiencia no 

experta en todos los temas seleccionados fomenta la habilidad 

de explicar conceptos complejos de manera accesible. 

5. Conocimientos informáticos: El uso de herramientas informáti-

cas para la realización del proyecto, redacción del informe y ela-

boración de la presentación ha fomentado el desarrollo de habi-

lidades tecnológicas. Los estudiantes deben utilizar software de 

procesamiento de textos, hojas de cálculo y programas de pre-

sentación, lo que mejora su competencia en informática y su ca-

pacidad para utilizar herramientas digitales de manera efectiva. 

Resulta pues muy interesante este instrumento para el desarrollo de las 

competencias, siendo especialmente útil las sesiones prácticas en con-

junto con las teóricas ya que, para la aclaración de los conceptos abor-

dados en la sesión teórica, la aplicación práctica inmediata en un con-

texto práctico ayuda a los estudiantes a internalizar y entender mejor la 

materia. Además, habilita un tiempo constante en el que se han podido 

resolver dudas y se han dirigido los trabajos hacia la consecución de los 

objetivos formulados. De la misma manera, los workshops han demos-

trado ser útiles para el desarrollo de las competencias, ampliando el ho-

rizonte de los estudiantes y proporcionándoles herramientas adicionales 

que pueden aplicar en sus proyectos y en su futuro profesional. 
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4. RESULTADOS 

De los 67 matriculados en la asignatura, 55 han realizado el proyecto 

práctico, formando 11 grupos. Esto supone un 82,1 % del total.  

A pesar de ser la primera experiencia aplicando esta dinámica en la 

asignatura, el resultado ha sido realmente profundamente satisfactorio. 

La gran mayoría de grupos han llevado a cabo un trabajo de gran cali-

dad a lo largo del curso. La dinámica ha ido teniendo una acogida po-

sitiva creciente a lo largo del tiempo, consiguiendo captar el interés y 

involucración de todos los miembros de cada grupo, de ahí que la par-

ticipación en los talleres y en las sesiones teóricas fue aumentado gra-

dualmente en consecuencia. 

Creemos que el éxito de la iniciativa tiene su origen en dos aspectos 

principales. En primer lugar, la motivación y utilidad práctica del Ba-

lance Scorecard proporciona a los alumnos una herramienta que reúne 

claramente conceptos incluidos en otras asignaturas, a la par que amplía 

sus conocimientos y experiencia con distintas herramientas y técnicas 

útiles para su futuro profesional. En segundo lugar, la organización de 

las clases, combinando sesiones teóricas, prácticas y workshops, guía a 

los alumnos en la realización del trabajo y aumenta la efectividad de 

este instrumento en el desarrollo de sus competencias. 

Los resultados en relación con el fomento de una cultura emprendedora, 

creatividad y acercamiento de la formación al mundo laboral se pueden 

observar en la encuesta recogida al final de la asignatura, justo antes de 

su exposición final del proyecto practico. Mientras el objetivo principal 

de la encuesta1 es conocer la opinión del alumnado sobre la metodolo-

gía seguida en la asignatura (workshops, sesiones teórico-prácticas, tra-

bajo previo a las sesiones) (P1 y P5), incluyen tres preguntas para la 

valoración sobre la cercanía y adaptación de la asignatura con la diná-

mica del mundo laboral, la utilidad de los talleres impartidos y la 

 
1 Encuesta y resultados disponibles bajo petición. 



‒ 84 ‒ 

valoración del Balance Scorecard como herramienta estratégica para la 

administración empresarial (P2, P3, P4).  

Los resultados de la encuesta se resumen en el Gráfico 1, donde la pun-

tuación oscila entre 0 y 5. En términos generales, la evaluación ha sido 

muy positiva. Los estudiantes han valorado altamente la metodología 

empleada, destacando la utilidad de los workshops y la estructura teó-

rico-práctica de las clases. En particular, la pregunta sobre la cercanía 

y adaptación de la asignatura al mundo laboral (P2) ha obtenido una 

puntuación ligeramente superior a 4,3, lo que indica que los alumnos 

consideran que los conocimientos y habilidades adquiridos son alta-

mente relevantes para su futura carrera profesional. 

La valoración de la utilidad de los talleres (P3) ha sido igualmente po-

sitiva, con una puntuación alrededor de 4,5. Los estudiantes han desta-

cado que los talleres les han proporcionado herramientas prácticas que 

pueden aplicar en sus proyectos y en su vida profesional. Finalmente, 

la pregunta sobre la valoración del Balance Scorecard como herra-

mienta estratégica (P4) ha obtenido una puntuación superior a 4,7, lo 

que subraya la percepción de los alumnos sobre la importancia y efec-

tividad del Balance Scorecard en la gestión empresarial. 

Respecto a las preguntas sobre la metodología seguida (P1 y P5), ambas 

han obtenido una más que satisfactoria puntuación con casi un 4,4 y un 

4,6, respectivamente. Estos resultados reflejan el alto grado de aceptación 

por parte del alumnado de la metodología propuesta en este proyecto. 

Así mismo, los resultados reflejan el impacto positivo de la metodo-

logía aplicada en la asignatura para los alumnos, no solo en términos 

de adquisición de conocimientos teóricos, sino también en el desa-

rrollo de competencias prácticas y estratégicas de aplicación en su 

futuro. Además de ampliar su conocimiento y experiencia en activi-

dades y técnicas de innovación y emprendimiento de aplicación en el 

desarrollo de proyectos de negocio. Por otro lado, la combinación de 

teoría y práctica, junto con un enfoque en la aplicabilidad real de los 

conceptos aprendidos, ha demostrado ser una estrategia eficaz para 

preparar a los estudiantes para los desafíos del mundo laboral.  
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GRÁFICO 1. Extracción de la encuesta realizada a los alumnos tras completar el curso. 

 

 

5. CONCLUSIONES 

La implantación de la metodología ha obtenido los resultados espera-

dos, ya que el alumnado ha mostrado compromiso e involucración tanto 

con el trabajo previo que tenían que realizar como con el proyecto y las 

sesiones realizadas durante el curso. Esto ha permitido a los estudiantes 

percibir claramente los beneficios de esta metodología, evidenciando 

su efectividad en la educación práctica y teórica. El trabajo previo en la 

plataforma Moodle, las sesiones de debate y las actividades prácticas 

han sido fundamentales para lograr una comprensión profunda y apli-

cada de los conceptos enseñados. 

Los resultados han sido muy satisfactorios, demostrando la utilidad del 

Balance Scorecard como técnica para adquirir competencias transver-

sales. Los estudiantes no solo han aprendido a usar el Balance Score-

card para medir y gestionar el rendimiento empresarial, sino que tam-

bién han desarrollado habilidades esenciales como la organización, la 

planificación, la toma de decisiones, el trabajo en equipo y la comuni-

cación efectiva. Estas competencias son vitales para su futuro 
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profesional y demuestran la eficacia de la aplicación práctica del Ba-

lance Scorecard también como herramienta educativa. 

El Balance Scorecard tiene implicaciones significativas en la organiza-

ción de las clases, al hacerlas más participativas y enriquecedoras tanto 

para el alumnado como para el docente. Al estructurar las sesiones de 

manera que los estudiantes puedan aplicar los conceptos teóricos en un 

contexto práctico, se fomenta un entorno de aprendizaje dinámico y co-

laborativo. Esto no solo facilita la comprensión de los temas, sino que 

también mejora la interacción entre los estudiantes y el profesor, 

creando un espacio propicio para el intercambio de ideas y la resolución 

de problemas. 

El Balance Scorecard cumple un rol estratégico en la gestión empresa-

rial, y su implementación práctica en el aula dota al alumnado de un 

conocimiento y experiencia directamente aplicables al mundo laboral. 

Los estudiantes aprenden a desarrollar y aplicar estrategias empresaria-

les reales, lo que les proporciona una ventaja competitiva al ingresar al 

mercado laboral. Esta experiencia práctica es de gran valor añadido, ya 

que les permite enfrentarse a desafíos empresariales con confianza y las 

competencias necesarias. 

Los talleres son un elemento complementario de gran utilidad que pro-

porciona al alumnado herramientas y conocimientos extra útiles para la 

formación del alumnado. Estos talleres, que abarcan desde técnicas de 

creatividad e ideación hasta análisis de negocios y gestión de la propie-

dad intelectual, han otorgado al alumnado una visión más profunda de 

ciertos elementos del emprendimiento, cuya temática se antoja funda-

mental en el panorama empresarial nacional e internacional. Al apren-

der y practicar estas técnicas, los estudiantes están mejor preparados 

para iniciar y gestionar sus propios negocios, ampliando sus perspecti-

vas profesionales y fomentando una cultura emprendedora. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el ámbito empresarial, las empresas deben presentar periódicamente 

tanto la información financiera como la no financiera correspondiente 

al último ejercicio económico cerrado. Si bien la información financiera 

es esencial para medir la salud económica de la compañía, la informa-

ción no financiera ha ganado cada vez más relevancia en los últimos 

años. En este contexto, se han producido cambios normativos signifi-

cativos a nivel europeo que afectan principalmente la forma en que las 

empresas deben informar de sus impactos ambientales, sociales y de 

gobernanza (ESG, por sus siglas en inglés). 

El informe de sostenibilidad, anteriormente conocido como Estado de 

Información No Financiera, se ha convertido en un documento clave 

que refleja el compromiso de las empresas con prácticas responsables 

y sostenibles. Esta evolución responde a una creciente demanda de 

transparencia por parte de los grupos de interés, incluyendo 
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consumidores, inversores y el público en general, quienes buscan infor-

mación detallada sobre cómo las organizaciones abordan los desafíos 

globales como el cambio climático, la equidad social y la ética empre-

sarial. Hoy en día, los stakeholders están dispuestos a valorar y premiar 

a aquellas empresas que demuestren un verdadero compromiso con la 

sostenibilidad, lo que ha llevado a las compañías a ser más proactivas 

y rigurosas en la divulgación de su desempeño no financiero. 

Así pues, en el momento en el que nos encontramos, en aras del Desa-

rrollo Sostenible, y como ya habíamos indicado los cambios producidos 

han forzado a las empresas a presentar información sobre sostenibilidad 

y no sobre información no financiera, como queda establecido en la 

Directiva (UE) 2022/2464 del Parlamento Europeo y del Consejo de i4 

de diciembre de 2022 por la que se modifican el Reglamento (UE) nº. 

335/20I4, la Directiva 2004/I09/CE, la Directiva 2006/43/CE y la Direc-

tiva 20I3/34/UE, por lo que respecta a la presentación de información 

sobre sostenibilidad por parte de las empresas, (en adelante CSRD). 

También, se han establecido los novedosos Estándares Europeos de In-

forme de Sostenibilidad, (en adelante ESRS o NEIS) que el 3I de julio 

de 2023, la Comisión Europea adopta con el fin de impulsar la sosteni-

bilidad corporativa en la UE y aplicable a todas las empresas sujetas a 

la Directiva CSRD. Y, por último, la publicación de la Directiva (UE) 

2024/I560 del Parlamento Europeo y del Consejo, de i3 de junio de 

2024, sobre diligencia debida de las empresas en materia de sostenibi-

lidad y por la que se modifican la Directiva (UE) 20I9/I935 y el Regla-

mento (UE) 2023/2839. 

El objetivo de esta directiva es garantizar que las empresas que operan 

en el mercado interior contribuyan al desarrollo sostenible y a la transi-

ción hacia la sostenibilidad de las economías y las sociedades mediante 

la detección y, cuando sea necesario, priorización, prevención, mitiga-

ción, eliminación, minimización y reparación de los efectos adversos 

reales o potenciales para los derechos humanos y el medio ambiente, re-

lacionados con las propias operaciones de las empresas, las operaciones 

de sus filiales y sus socios comerciales en las cadenas de actividades de 

las empresas, así como garantizando que los afectados por el incumpli-

miento de este deber tengan acceso a la justicia y a vías de recurso. 
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Después de esta breve introducción, presentamos en el segundo apar-

tado de este capítulo, los objetivos fundamentales; en el tercer apartado 

se explica cuál ha sido la metodología utilizada para el desarrollo de 

nuestro trabajo: en el cuarto apartado se especifican los resultados al-

canzados, en el quinto se redactan las conclusiones más importantes y 

en el sexto y último apartado se detallan los agradecimientos. 

2. OBJETIVOS 

Entre los objetivos de este trabajo se pueden distinguir varios puntos 

clave: 

En primer lugar, se busca crear conciencia entre los estudiantes sobre 

la importancia de la sostenibilidad en su conjunto, fomentando su im-

plicación activa en la promoción y divulgación de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenibles (ODS), que fueron establecidos por la Agenda 

2030 de la Naciones Unidas. Estos objetivos no solo guían las agendas 

de los gobiernos nacionales e internacionales, sino también son adop-

tados por el sector empresarial, constituyendo un marco fundamental 

para un desarrollo económico y social más equitativo y respetuoso con 

el medio ambiente. 

Además, se pretende que los estudiantes conozcan los compromisos eu-

ropeos en materia de sostenibilidad, así como el Pacto Mundial de las 

Naciones Unidas, una iniciativa que alienta a las empresas a alinear sus 

estrategias y operaciones con principios universales relacionados con 

los derechos humanos, el trabajo, el medio ambiente y la lucha contra la 

corrupción. 

El trabajo no solo busca aportar información, sino también contribuir a la 

construcción de los cimientos del futuro sostenible. De esta manera pre-

tendemos que los estudiantes tengan contacto directo con las acciones ne-

cesarias que cada individuo, tanto a nivel personal como colectivo, debe 

adoptar para promover la sostenibilidad. Asimismo, quere-mos concien-

ciar al estudiantado sobre la importancia que la sostenibilidad va a tener 

en su futura carrera profesional, ya que esta es una tendencia irreversible 

que afecta todas las áreas de la empresa y la vida cotidiana. 
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Que realicen una toma de contacto con todas las novedades normativas 

a nivel nacional e internacional sobre la sostenibilidad directamente 

vinculadas con el área de Contabilidad y Finanzas, Análisis de los Es-

tados Financieros que incluyen la información sobre sostenibilidad a 

publicar, cuál será el calendario a cumplir, qué tipo de empresas van a 

verse afectadas u obligadas a presentar información sobre sostenibili-

dad, cuáles son los requisitos de la información a incluir, qué se de-

manda en el soporte documental o Informe sobre Sostenibilidad, cómo 

va a llevarse a cabo la verificación de la información reportada y que 

sean capaces de realizar una revisión comparada de la información fa-

cilitada por diversas empresas que cotizan en bolsa y que estén consi-

deradas por el mercado como sostenibles. 

Que puedan realizar un marco cronológico normativo que les haga com-

prender el momento actual en cual nos encontramos y lo que está por 

venir. Abrir los ojos a las potenciales y nuevas expectativas de trabajo 

futuras que la sostenibilidad ofrece a los alumnos graduados en Admi-

nistración y Dirección de Empresa (ADE) y doble grado en ADE-De-

recho de la Facultat d’Economia de la Universitat de València. 

Este trabajo de innovación docente se realizará en la materia de Análisis 

de los Estados Financieros (código 33599) que se imparte en los grados 

anteriormente citados. Esta asignatura es de carácter obligatorio y tiene 

una carga de 6 ECTS, impartiéndose en el tercer curso y afectando a un 

total de 80 estudiantes en el curso 2023-2024. 

En definitiva, pretendemos despertar el interés por parte del estudian-

tado por la sostenibilidad en las aulas. A su vez, y a través de esta in-

novación educativa también pretendemos aplicar las actividades que se 

basan en las Metodologías de Enseñanza-Aprendizaje, como el Apren-

dizaje Cooperativo, a través del cual los alumnos deberán trabajar jun-

tos y así maximizar el aprendizaje individual y el del resto de los miem-

bros, (Johnson et al., I993). Se establecerán, a través de este Aprendi-

zaje Cooperativo, las interrelaciones positivas necesarias que permiti-

rán establecer una comunidad de aprendizaje, que valore la diversidad, 

obteniendo experiencias que permitirán a los alumnos alcanzar un sa-

ludable desarrollo social, psicológico y cognitivo, trabajando en común 
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para conseguir los objetivos y así obtener un mayor rendimiento para 

todos los miembros de los equipos (Johnson, Johnson, y Holubec, I999). 

3. METODOLOGÍA 

La metodología que consideramos más adecuada para implementar en 

esta innovación docente es el Aprendizaje Cooperativo. Este enfoque ha 

demostrado, a través de numerosas investigaciones, ser uno de los méto-

dos de enseñanza más efectivos para fomentar la participación positiva, la 

implicación y un alto nivel de compromiso por parte del alumnado. Como 

su nombre lo indica, el Aprendizaje Cooperativo se basa en la cooperación 

entre los participantes para alcanzar los objetivos educativos. 

En la educación superior, esta metodología ha demostrado ser particu-

larmente eficaz cuando se combina con el trabajo en equipo. Su influen-

cia en el aprendizaje de los estudiantes es notable, ya que promueve la 

participación activa y positiva en el proceso educativo. Además, el 

Aprendizaje Cooperativo no solo mejora el rendimiento académico a 

nivel individual, sino que también fortalece las dinámicas grupales, lo 

que resulta en un aprendizaje más profundo y significativo para todos 

los involucrados. Al adoptar esta metodología, buscamos no solo elevar 

el nivel académico de los estudiantes, sino también prepararlos mejor 

para enfrentar desafíos colaborativos en su futuro profesional. 

La metodología del Aprendizaje Cooperativo se puede definir como la 

capacidad por parte de los participantes de adquirir los conocimientos, 

las habilidades y las actitudes necesarias tanto individuales como co-

munes o grupales, a través de la interacción de los participantes o miem-

bros del grupo (Ariza, 2000).Cabe destacar la importancia que tiene 

esta metodología sobre el clima de trabajo en clase, los participantes son 

capaces de mejorar las actitudes en clase, además de desarrollar nuevas 

competencias académicas y profesionales sobre cualquier materia, 

desarrollando destrezas interpersonales, comunicativas, respeto y 

cooperación. 

La metodología aconseja organizar a los estudiantes en grupos no muy 

grandes, máximo 4 participantes, con el fin que trabajen juntos para 
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alcanzar los objetivos comunes, de manera que se maximice el propio 

aprendizaje y el de los demás (Johnson, Johnson, y Holubec, I999). 

Siguiendo a Johnson, Johnson y Holubec (I999), estos estudiantes son 

conscientes que su rendimiento dependerá del esfuerzo de todos los miem-

bros del grupo o equipo, por tanto, se ven motivados a esforzarse y obtener 

resultados que superan la capacidad individual. Asumirán responsabilidad 

y harán responsables a los demás de realizar un trabajo de calidad y siem-

pre teniendo en cuenta el bien común y objetivos comunes. 

Los miembros que participan lo hacen a través de un grupo o equipo de 

trabajo, que trabajarán cara a cara, realizando un buen trabajo colectivo, 

prestando apoyo, consiguiendo un nivel alto de compromiso e interés. 

Se llevan a cabo relaciones interpersonales positivas que emplean para 

coordinar el trabajo en equipo, las tareas necesarias para conseguir los 

objetivos utilizando la retroalimentación, consiguiendo competencias 

transversales. 

Según Kagan (I994) además del aprendizaje, los participantes desarro-

llarán habilidades sociales y emocionales, estas metodologías fomentan 

la colaboración, la comunicación y la resolución de conflictos. 

Es importante el impacto de esta metodología sobre la diversidad de 

niveles de desempeño, de culturas, de capacidades. Fundamentalmente 

los participantes deberán interactuar con estudiantes de otros orígenes, 

culturas y países, con diferentes niveles, como por ejemplo los estu-

diantes de Erasmus, de manera que, su campo de visión del mundo se 

agranda, son capaces de interactuar, colaborar y trabajar en equipo, 

aprendiendo a valorar las perspectivas de los demás y propiciar un am- 

biente inclusivo donde todos pueden contribuir beneficiándose del pro-

ceso de aprendizaje. El método de Aprendizaje Cooperativo resulta muy 

adecuado en una sociedad multicultural y diversa, dónde es necesaria la 

ayuda mutua, el respeto hacia el individuo y cada vez más hacia el me-

dioambiente. El Aprendizaje Cooperativo tiene la capacidad de reducir 

las diversidades en el rendimiento entre estudiantes con diferentes nive-

les gracias a la ayuda mutua que comparten Felder y Brent (2004). 
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Finalmente, se analiza si se han conseguido los objetivos, la eficacia, si 

han trabajado de manera cooperativa, si se ha propiciado un buen clima 

de trabajo y si se han gestionado correctamente los conflictos, que sin 

ningún género de duba, se habrán producido, si se han conseguido los 

objetivos individuales y los colectivos. 

Este método permite la participación de todos los estudiantes, de ma-

nera que todos podrán ser evaluados por los docentes de maneja con-

junta e individualmente. 

La creación de los equipos de trabajo es uno de los aspectos más im-

portantes a tener en cuenta, debido a que es necesario conseguir que los 

equipos sean heterogéneos. Se pretende que esta innovación educativa 

se realice durante varios ejercicios, por consiguiente, en este primer tra-

bajo se ha decidido la creación de equipos de trabajo de entre 4 y 6 

miembros, respetando aquellos equipos de trabajo base heterogéneos 

ya creados con anterioridad y que estaban ya en funcionamiento. La 

creación de los equipos de trabajo tiene lugar en las dos primeras sema-

nas de clase, dando tiempo a la incorporación de los alumnos prove-

nientes de los programas Erasmus de la Unión Europea. 

Siguiendo a Johnson y Johnson (I983) el proceso de enseñanza-apren-

dizaje se da lugar a través de tres procedimientos de motivación de los 

alumnos que los llevan a alcanzar los objetivos, estos procedimientos o 

sistemas son: el individualista, el competitivo y el cooperativo. En el 

sistema individualista el alumno trabaja de manera individual, por tanto, 

los resultados dependerán de su trabajo. El sistema competitivo incor-

pora la motivación externa, es decir, los estudiantes trabajan indepen-

dientemente del resto con el fin de obtener mejores resultados que 

los compañeros, el objetivo es competir. En el sistema cooperativo el 

alumno obtiene los resultados esperados sí y solo si todos los compa-

ñeros con los que trabaja cooperativamente también los obtienen Rué 

(I989), de manera que existe una motivación interna que hace que se 

consigan los objetivos individuales y el objetivo común de que todos 

los miembros del equipo también lo consigan. En este sistema, se pro-

duce la interacción entre los estudiantes, es decir, se establece la inter-

dependencia positiva, lo cual significa que todos los miembros que 
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participan están interesados en obtener el aprendizaje individual y el 

del resto de participantes, por consiguiente, todos aportan y construyen 

el conocimiento común. 

3.1. DESCRIPCIÓN ACTIVIDAD INNOVADORA 

La actividad propuesta tiene como objetivo central fomentar el apren-

dizaje cooperativo y el trabajo en equipo entre los estudiantes, al mismo 

tiempo que se les brinda la oportunidad de abordar temáticas de gran 

relevancia en el ámbito académico y profesional. El proceso se inicia 

con la creación de equipos de trabajo compuestos por estudiantes que 

ya tengan una afinidad previa o que ya forman un equipo base estable 

y heterogéneo. Se permite la conformación de grupos con un mínimo 

de cuatro y un máximo de seis miembros, lo que garantiza una diversi-

dad suficiente para enriquecer las discusiones y decisiones grupales. 

Una vez formados los equipos, se establece en el aula un Comité de 

Resolución de Problemas, el cual juega un papel crucial en el desarrollo 

de la actividad. Este comité está compuesto por el profesorado y un 

representante de cada equipo de trabajo. La elección de este represen-

tante es fundamental, ya que será el principal canal de comunicación 

entre su equipo, el profesorado, y los otros equipos. Su responsabilidad 

incluye la redacción y transmisión periódica de informes escritos, que 

reflejen tanto el progreso del trabajo como cualquier conflicto o pro-

blema que surja durante el proceso. 

En cuanto a la resolución de conflictos, se ha estipulado un protocolo 

claro: cualquier desacuerdo o problema dentro de los equipos debe ser 

reportado por escrito al profesorado. Este, a su vez, analizará la situa-

ción y brindará su opinión o consejo, ayudando así a los estudiantes a 

gestionar y resolver los conflictos de manera efectiva. Esta intervención 

no solo tiene un papel mediador, sino que también se convierte en una 

oportunidad de aprendizaje, ya que permite a los estudiantes desarrollar 

habilidades de resolución de problemas y negociación, fundamentales 

en el ámbito profesional. 

Respecto al contenido académico, cada equipo recibirá los temas a tra-

tar por parte del profesorado. Este será el responsable de determinar el 
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tema central que cada equipo deberá abordar y también de definir las 

responsabilidades específicas del representante de cada equipo. Una 

vez asignado el tema, se divide el trabajo de manera equitativa entre los 

miembros del equipo, lo que implica que cada integrante tendrá una 

tarea individual que deberá desarrollar siguiendo las directrices propor-

cionadas por el profesorado. 

El proceso de trabajo dentro de los equipos se divide en dos fases: una 

fase individual y otra cooperativa. En la primera, cada miembro del 

equipo trabaja de manera independiente en su tarea asignada. Posterior-

mente, los estudiantes presentan sus avances individuales al resto del 

equipo, lo que da pie a una puesta en común donde se debaten los as-

pectos relevantes, se resuelven dudas y se integran las diversas aporta-

ciones. Este debate es esencial para garantizar que el trabajo final re-

fleje un consenso alcanzado por todos los miembros, y que todas las 

perspectivas sean consideradas. 

Una vez concluido este proceso colaborativo, los equipos deben consoli-

dar todo el material trabajado en un único documento. Este documento 

recogerá el conocimiento y las conclusiones alcanzadas por el grupo, y 

se convierte en el producto final del trabajo en equipo. No obstante, es 

importante destacar que el proceso no culmina ahí; se añade un paso adi-

cional que permite la expresión individual dentro del contexto del trabajo 

grupal: cada miembro del equipo redactará su opinión personal sobre el 

trabajo realizado. Esta opinión no necesita ser consensuada con los de-

más integrantes, lo que permite a cada estudiante expresar libremente su 

perspectiva individual sobre el proceso y los resultados obtenidos. 

En cuanto al enfoque temático, los estudiantes tienen la opción de 

escoger entre dos alternativas. La primera opción consiste en reali-

zar un análisis de la normativa CSRD (Corporate Sustainability 

Reporting Directive) siguiendo las pautas mínimas establecidas por 

el profesorado. Este análisis deberá incluir la evaluación del im-

pacto que los cambios en dicha normativa tienen sobre el Informe 

de Sostenibilidad de tres empresas cotizadas en bolsa, lo que pro-

porciona un marco concreto y aplicado para el trabajo. 
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La segunda opción permite a los estudiantes un mayor grado de libertad 

y creatividad. Además de realizar el análisis de la normativa CSRD bajo 

las pautas mínimas, los estudiantes pueden ampliar su trabajo inclu-

yendo un tema adicional que les resulte de particular interés o que con-

sideren relevante para su futura profesión, siempre y cuando esté rela-

cionado con la sostenibilidad. Esta opción fomenta la iniciativa y la ex-

ploración, alentando a los estudiantes a profundizar en áreas que les 

apasionen o que consideren críticas para su desarrollo profesional. 

En resumen, esta actividad no solo busca el desarrollo de competencias 

técnicas en relación con la normativa CSRD, sino que también enfatiza 

la importancia de habilidades como el trabajo en equipo, la resolución 

de conflictos, y la capacidad de comunicación. Al permitir la expresión 

individual en el contexto de un trabajo grupal, se fomenta un equilibrio 

entre la colaboración y la autonomía, preparando a los estudiantes para 

los desafíos de su futura vida profesional. 

4. RESULTADOS 

De los resultados más destacados obtenidos en esta experiencia inno-

vadora podemos destacar los siguientes aspectos: desarrollo de meto-

dologías relacionadas con la cooperación entre iguales formando equi-

pos de trabajo, alta calidad de los trabajos entregados, interés por la 

sostenibilidad, buen rendimiento académico, conclusiones y opinión 

del estudiantado. 

Respecto al Aprendizaje Cooperativo y la creación de los equipos de 

trabajo merece la pena mencionar que se han conseguido crear equipos 

heterogéneos, que los equipos creados están compuestos en su gran 

mayoría por 4 miembros. Se han creado alianzas entre los estudian-

tes resaltando la cooperación entre los miembros, así como la ayuda 

mutua. Los miembros de los equipos han demostrado un alto com-

promiso con el equipo y con las tareas a realizar, destacando la alta 

participación a la hora de emitir la opinión individual. Todo ello, ha 

propiciado un buen clima de trabajo, además, los problemas han 

sido resueltos de manera satisfactoria y no ha existido ningún pro-

blema o conflicto que merezca ser mencionado en este trabajo.  
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Respecto a la calidad de los trabajos: se ha podido observar la obtención 

de trabajos de alta calidad, en parte debido a la opción que tenían los 

estudiantes de añadir información sobre la sostenibilidad de su interés o 

necesaria para el ejercicio de su profesión. Además, los estudiantes han 

participado añadiendo su opinión individual sobre el trabajo realizado. 

Se ha podido constatar que los estudiantes han desarrollado nuevas ha-

bilidades y conocimientos sobre la sostenibilidad, el pensamiento crí-

tico y la creatividad. Los estudiantes han mostrado gran interés por la 

sostenibilidad y así se desprende de sus consultas y aportaciones en los 

trabajos. Han podido observar las potenciales oportunidades de trabajo 

que les ofrece todos los cambios normativos sobre sostenibilidad pro-

ducidos en los últimos meses. 

5. CONCLUSIONES 

Este trabajo de innovación docente se ha llevado a cabo en el segundo 

trimestre del curso 2023-2024, en la asignatura de Análisis de los Esta-

dos Financieros que se imparte en tercer curso del grado en Adminis-

tración y Dirección de Empresas y en ADE-Derecho de la Facultat 

d’Economia de la Universitat de Valéncia. 

Entre las conclusiones de este trabajo podemos destacar las siguientes: 

La sostenibilidad en sí ya resulta un tema innovador, tanto para el estu-

diantado como para el profesorado. A este respecto, es de advertir la 

necesidad de incorporar en las guías académicas competencias relacio-

nadas con la sostenibilidad. Además, de evidenciar la necesidad del es-

tudiantado de alcanzar un nivel óptimo en esta materia y que la Univer-

sidad debe facilitar y propiciar. 

Los estudiantes se han concienciado sobre la importancia de la sosteni-

bilidad tanto a nivel individual como en las empresas. 

Hemos conseguido despertar el interés del estudiantado, que se ha mos-

trado muy interesado en cómo han afectado a las empresas los cambios 

que se han producido sobre la sostenibilidad. 
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Han descubierto la potencialidad de la sostenibilidad, los objetivos de 

desarrollo sostenible, cómo han aplicado o van a aplicar las empresas 

los ODS y la normativa contable sobre la sostenibilidad, cómo se rea-

liza un informe de sostenibilidad y las características que debe tener la 

candidatura de una persona que pretenda ejercer la profesión de verifi-

cador. Han analizado empresas que se consideran sostenibles y han po-

dido constatar que se ha abierto un nuevo ámbito profesional en el 

marco de la contabilidad y las finanzas sostenibles. La posibilidad de 

descubrir que podrían verse desempeñando funciones laborales en este 

contexto, debido a la potencialidad de la creación de empleo que pro-

porcionan todos los cambios normativos también resulta innovador. 

En general, llama la atención el gran interés que han mostrado los estu-

diantes por la calidad de las cuestiones que han realizado al profesorado 

sobre la sostenibilidad. 

Gracias a la colaboración, a la motivación mostrada por los estudiantes y 

a las sinergias producidas por el trabajo en equipo, hemos observado re-

sultados excepcionales en aquellos que han participado en el proceso de 

innovación docente. El trabajo en equipo ha sido fundamental para que los 

estudiantes alcancen un alto rendimiento académico, superando sus pro-

pias expectativas y las de los docentes. La motivación ha jugado un papel 

crucial, impulsando a los estudiantes a involucrarse profundamente en las 

tareas tanto individuales como con las actividades de colaboración, lo que 

ha resultado en un aprendizaje más efectivo y significativo. 

Además, este proceso ha tenido un impacto significativo en la concien-

cia de los estudiantes hacia la sostenibilidad. A través, de la participa-

ción activa y la cooperación han desarrollado una mayor comprensión 

de la importancia de integrar prácticas sostenibles en su vida académica 

y personal. Este enfoque no solo ha mejorado su rendimiento académico, 

sino que también ha fomentado un compromiso más fuerte con la res-

ponsabilidad social, de manera que les ha hecho ser mejor personas. 

En resumen, el esfuerzo conjunto de estudiantes y docentes ha generado 

un ambiente de aprendizaje enriquecedor y gratificante para ambos, lo 

que se ha traducido en una mejora en el rendimiento académico. 
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5.1. PROPUESTAS DE MEJORA 

Como propuesta de mejora para la innovación docente implementada, 

se plantea organizar los equipos de trabajo, en futuros cursos, utilizando 

la teoría de los Roles de Belbin. Este enfoque se centra en la identifica-

ción y asignación de roles específicos dentro de un equipo para maxi-

mizar la efectividad del trabajo en grupo. Los Roles de Belbin identifi-

can nueve roles clave que los estudiantes pueden asumir en un equipo, 

cada uno de los cuales contribuye de manera única al éxito del equipo. 

Aunque entendemos que el número total de estudiantes puede hacer di-

fícil la asignación de todos los roles individuales, hemos identificado 

una forma más práctica y operativa de aplicar esta metodología. La pro-

puesta consiste en formar equipos de tres miembros, donde cada inte-

grante representará una de las tres subcategorías generales de roles de 

Belbin. Estas subcategorías agrupan los roles en función de caracterís-

ticas y habilidades similares, lo que permite cubrir las competencias 

esenciales que necesita un equipo exitoso. 

Cada subcategoría incluye tres roles con características afines. Por 

ejemplo, la subcategoría de "Roles de Acción" incluye al Implementa-

dor, el Finalizador y el Impulsor, quienes comparten un enfoque en la 

ejecución y la entrega de resultados. La subcategoría de "Roles Socia-

les" incluye al Coordinador, el Investigador de Recursos y el Cohesio- 

nador, quienes son esenciales para la comunicación y la gestión de relacio-

nes dentro del equipo. Por último, la subcategoría de "Roles Mentales" in-

cluye al Cerebro, el Monitor Evaluador y el Especialista, quienes son fun-

damentales para la planificación estratégica y el análisis crítico. 

Al organizar los equipos de esta manera, no solo optimizaremos la 

asignación de roles dentro de las limitaciones del número de estu-

diantes, sino que también aseguraremos que cada equipo tenga un 

equilibrio en cuanto a habilidades y perspectivas. Este enfoque fa-

cilitará que los equipos trabajen de manera más cohesionada y efec-

tiva, permitiendo que cada miembro aporte lo mejor de sí mismo 

en función de sus fortalezas naturales. Esta mejora propuesta, por 

tanto, busca potenciar el rendimiento académico y la experiencia 

de aprendizaje colaborativo, alineando las características indivi-

duales de los estudiantes con las necesidades del equipo.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El concepto de las Finanzas ha experimentado una notable evolución 

en las últimas décadas, trasladándose desde su forma más tradicional 

con el objetivo principal de la maximizar la riqueza de los accionistas. 

Sin embargo, en años recientes, ha emergido un enfoque más holístico 

e inclusivo que incorpora aspectos ambientales, sociales y de gober-

nanza (ASG) en las decisiones de inversión y gestión financiera, deno-

minado Finanzas Sostenibles (Izquierdo, 2013).  

Las Finanzas Sostenibles no solo buscan generar beneficios económicos, 

sino también asegurar que las inversiones productivas tengan un impacto 

positivo y sostenible a lo largo del tiempo. Este enfoque es esencial para 

promover el desarrollo económico y facilitar la transición hacia un mo-

delo económico más ecológico y resiliente (Naveira, 2019). Además, las 

Finanzas Sostenibles son consideradas el principal canal para transfor-

mar el sistema financiero y destinar recursos los recursos necesarios para 

el alcance de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas y sus 17 Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS), los cuales buscan erradicar la pobreza, 
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proteger el planeta, educación de calidad y asegurar la prosperidad para 

todos y todas (Red Española del Pacto Mundial, 2020). 

La Agenda de los ODS incluye un elevado número de desafíos econó-

micos, sociales, y medioambientales y siendo la educación uno de los 

pilares fundamentales de los ODS. En este sentido, el ODS 4 (Educa-

ción de Calidad) intenta garantizar una educación equitativa, inclusiva, 

y de calidad, promoviendo oportunidades de aprendizaje que serán úti-

les para la vida cotidiana de las personas. Así pues, una educación de 

calidad lleva considerables beneficios para las personas, las comunida-

des y los países en el ámbito del desarrollo sostenible, siendo un medio 

crucial para la implementación del resto de los ODS. Es, en el contexto 

educativo, donde las universidades, a través de su extensa variedad de 

actividades educativas y de aprendizaje tienen un papel importante que 

jugar en la implementación de cada uno de los ODS como la del propio 

marco de estos. Entre las principales áreas de contribución se encuentra 

la de aprendizaje y enseñanza, y dentro de ella, aparece la de dotar al 

estudiantado del conocimiento, las habilidades y la motivación sufi-

ciente para comprender y abordar los ODS. Esto se conoce de manera 

general como “Educación para el Desarrollo Sostenible” (EDS). 

Por otra parte, la creciente preocupación por el cambio climático y el 

calentamiento global ha impulsado a las empresas a reconsiderar sus 

prácticas y la repercusión de sus actividades en el entorno. Este cambio 

de percepción ha llevado a un mayor reconocimiento de los riesgos y 

oportunidades asociados a la sostenibilidad. Las empresas que adoptan 

prácticas sostenibles tienden a ser más competitivas, experimentar me-

nores costes de capital y obtener mayores niveles de rentabilidad 

(Schanzenbach y Sitkoff, 2020). Este enfoque fomenta la transparencia 

y la responsabilidad corporativa, permitiendo a las empresas responder 

no solo a los intereses de los accionistas sino también a las partes in-

teresadas que se ven afectadas por su actividad, contribuyendo a la crea-

ción de valor a largo plazo (Clark et al., 2015). 

En el ámbito educativo, la inclusión de los Finanzas sostenibles y la 

integración de los ODS en las asignaturas de finanzas permite fomentar 

en los estudiantes una mayor conciencia sobre los retos sociales y eco-

nómicos actuales, a su vez desarrollar habilidades para la identificación 
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de riesgos y oportunidades asociados con las prácticas sostenibles. La 

integración de la sostenibilidad a través de metodologías de enseñanza-

aprendizaje permite promover en los estudiantes actitudes y acciones 

para ser agentes de cambios, contribuyendo a un desarrollo más soste-

nible y equitativo.  

Este trabajo de innovación educativa busca implementar actividades en 

el aula basadas en la metodología de aprendizaje cooperativo, donde los 

estudiantes trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y el 

de los demás, creando una interdependencia positiva (Johnson et al., 

1993). Como resultado, se obtienen mayores rendimientos y sinergias 

en los grupos de trabajo. Esta metodología se lleva a cabo a través de 

equipos de trabajo basados en roles, definidos según el método de Bel-

bin (1981). Los roles de Belbin permiten identificar tendencias y habi-

lidades específicas de comportamiento cuya gestión determina el éxito 

o fracaso del grupo. Estos roles se agrupan en tres categorías: roles de 

acción (impulsor, implementador y finalizador), roles sociales (coordi-

nador, cohesionador, e investigador de recursos) y roles mentales (ce-

rebro, evaluador y especialista). Esta estructura de roles facilita una dis-

tribución equilibrada de tareas y responsabilidades, promoviendo un 

ambiente de colaboración eficaz y eficiente. 

2. OBJETIVOS 

La integración de aspectos sostenibles en las finanzas es un tema de 

creciente relevancia para todos los sectores de la economía. Los distin-

tos agentes económicos, incluidos gobiernos, empresas, inversores y 

consumidores, desempeñan un papel crucial en la promoción de prácti-

cas financieras sostenibles. El propósito principal de este proyecto es 

aplicar la metodología de enseñanza-aprendizaje basada en el aprendi-

zaje cooperativo, con el objetivo de sensibilizar a los estudiantes sobre 

la importancia de integrar aspectos de sostenibilidad en todas las acti-

vidades económicas, ya sean realizadas por individuos, empresas o go-

biernos. 

Es fundamental que los futuros profesionales comprendan cómo sus de-

cisiones financieras pueden impactar positivamente y contribuir a la 
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creación de una economía más sostenible y una sociedad más equita-

tiva. En base a esto, el proyecto busca dar a conocer la importancia de 

aplicar herramientas y recursos que favorezcan la inversión en proyec-

tos sostenibles a los estudiantes de los Grados en Business Intelligence 

and Analytics y en el doble grado de Administración y Dirección de 

Empresas y Derecho (ADE-Derecho) de la Facultat d’Economia de la 

Universitat de València. Concretamente, para el Grado en BIA la asig-

natura implicada es “Análisis de la Inversión Productiva en la Empresa” 

(AIPE), y para el doble Grado en ADE-Derecho la asignatura “Teoría 

de la Inversión” (TINV). Esta actividad tiene como objetivo general 

aplicar metodologías de enseñanza-aprendizaje basadas en el Aprendi-

zaje Cooperativo, concienciando e incentivando a los estudiantes en la 

creación de valor a través de prácticas con principios ambientales, so-

ciales y de buena gobernanza. 

En base a esto, los objetivos específicos son: (i) inspirar el interés del 

alumno en temas relacionados con los ODS y con la sustentabilidad en 

particular; (ii) Aplicar nuevos métodos para crear equipos de trabajo 

más productivos que produzcan un rendimiento superior al promedio. 

3. METODOLOGÍA

La metodología de aprendizaje cooperativo es considerada una exi-

tosa estrategia docente donde los estudiantes formados a través de 

pequeños grupos, con diferentes niveles de acciones y diversidad de 

habilidades lo emplean para mejor su comprensión sobre un tema, 

donde cada miembro del equipo no solo se preocupa por su aprendi-

zaje individual sino también por el aprendizaje del grupo (Balkcom, 

1992). Según Fathman y Kessler (1993: 128), el aprendizaje coope-

rativo es el trabajo en grupo que se organiza minuciosamente para 

que todos los alumnos puedan participar, intercambiar información 

y ser evaluados individualmente por su trabajo. Este método se ca-

racteriza, entre otras cosas, por ser un método muy aceptado por los 

estudiantes, ya que la interacción grupal les permite adquirir cono-

cimientos, habilidades y actitudes muy beneficiosas para su proceso 

de enseñanza-aprendizaje (Collazos & Mendoza, 2009). 
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Según Johnson y Johnson (2008) el aprendizaje cooperativo se basa en 

la teoría de la interdependencia social, y se produce cuando el alumnado 

trabaja de forma activa y conjunta con la finalidad de conseguir los ob-

jetivos propuestos a través de la discusión y la retroalimentación entre 

pares (Foldnes, 2016). Autores como Tran (2019) evidencian que el 

alumnado tiene que poseer una serie de características para conseguir 

el aprendizaje cooperativo como son la cooperación positiva, las habi-

lidades sociales, la responsabilidad individual y la facilidad de interac-

ción entre estudiantes. En este sentido, Larraz et al. (2017) documentan 

que la metodología del aprendizaje cooperativo potencia ciertas habili-

dades en el alumnado como son las instrumentales (comunicación es-

crita y verbal, resolución de problemas y toma de decisiones), persona-

les (trabajo en grupo, compromiso moral) y sistemáticas (aprendizaje 

independiente). Así pues, la literatura previa documenta que el apren-

dizaje cooperativo mejora el rendimiento académico (Pérez-Estébanez, 

2016), potencia las cualidades del equipo (del Barco et al., 2017), la 

motivación (Tran, 2019), los esfuerzos cognitivos (Millis y Cottell, 

1998), entre otras cuestiones. 

La literatura previa ha utilizado diversos mecanismos para la creación 

de equipos de trabajo eficientes. Watkins y Gibson‐Sweet (1997) indi-

caron en su estudio que el aprendizaje del alumnado se podía maximizar 

al permitirles reflexionar y experimentar sobre las realidades de realizar 

un trabajo en equipo utilizando el Test de Belbin. Martin et al. (2006) 

evidenciaron que la utilización del Test de Belbin en el proceso de en-

señanza aprendizaje para la creación de equipos mejoraba el aprendi-

zaje de los estudiantes, el pensamiento crítico y era una estrategia efec-

tiva de evaluación. Zarzu et al. (2013) evidenciaron que la utilización 

del Test de Belbin para la creación de equipos conducía a un desempeño 

de mejor calidad. En este sentido, estos autores evidenciaron que la uti-

lización del Test de Belbin mejoraba la calidad del proceso de educa-

ción tanto para el profesorado como para el alumnado. 

Dado nuestra experiencia anterior, que resalta la notable influencia po-

sitiva que tiene en el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos, ele-

giremos el método de aprendizaje cooperativo para lograr nuestro ob-

jetivo. La implementación se llevará a cabo por medio de equipos de 
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trabajo compuestos por estudiantes que se espera que logren un alto 

rendimiento, ya que se organizarán de acuerdo con los 9 roles estable-

cidos por Belbin (1926). Los roles de acción (Finalizador, Impulsor e 

Implementador), los roles de sociedad (Coordinador, Investigador de 

recursos y Cohesionador) y los roles mentales (Monitor Evaluador, Ce-

rebro y Especialista). 

De forma complementaria, la formación de los equipos de trabajos se 

realiza en base al Modelo de Roles de Belbin (1981), considera a los 

roles como una tendencia de comportamiento que influye en la manera 

de interrelacionarse y contribuir. Belbin identifica 9 roles de equipos 

agrupados en tres categorías: acción, social y mentales. 

Los roles de acción se centran en las acciones necesarias para lograr los 

objetivos del grupo, impulsan y brindan apoyo. Los tres roles del blo-

que de ACCIÓN son: 

‒ Impulsor: son personas muy motivadas y orientadas a los ob-

jetivos, motivan y orientan a los demás, enfrentando las difi-

cultades con verdadera determinación. 

‒ Implementador: poseen un enfoque práctico, actúan con au-

tocontrol y disciplina, con el objetivo de que se cumplan los 

objetivos. Son personas organizadas y están dispuestas a tra-

bajar arduamente para lograr los mejores resultados. Además, 

suelen ser eficientes y meticulosas en la ejecución de sus ta-

reas, asegurándose de que cada detalle sea considerado y ma-

nejado adecuadamente para alcanzar el éxito deseado. 

‒ Finalizador: se caracterizan por prestar atención a los deta-

lles, se esfuerzan por corregir los errores y alcanzar la perfec-

ción, realizan el trabajo de la mejor manera y cumpliendo los 

tiempos.  

Por otra parte, los roles SOCIALES están orientados a aquellas accio-

nes que facilitan el mantenimiento y la satisfacción de las relaciones 

entre los miembros del grupo, promueven la cohesión y contacto del 

grupo con el exterior. 
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‒ Investigador: son expertas en encontrar nuevas oportunida-

des y en establecer conexiones, exploran e informan sobre 

ideas, desarrollos o recursos fuera del grupo, se caracterizan 

por ser personas extrovertidas y entusiastas. 

‒ Coordinador: tienen la tendencia a ayudar a otras personas a 

lograr metas comunes, en las relaciones interpersonales iden-

tifican los talentos individuales para emplearlos en el lograr 

los objetivos del grupo.  

‒ Cohesionador: ofrecen apoyo y ayudan al equipo a relacio-

narse de manera armoniosa en las situaciones difíciles, evi-

tando el conflicto. Son personas perceptivas y diplomáticas.  

Los roles MENTALES están orientadas al conocimiento, la experien-

cia, la visión crítica y la creatividad requeridas para realizar las tareas 

encomendadas al grupo. 

‒ Cerebro: Son personas innovadoras y creativas; el grupo es 

la fuente de ideas nuevas y originales; tiene como objetivo 

desafiar las formas tradicionales y ofrecer soluciones innova-

doras para abordar problemas complejos. 

‒ Evaluador: tienden a ser personas prudentes a la hora de to-

mar decisiones; sus habilidades de pensamiento crítico y jui-

cio perspicaz permiten analizar problemas y evaluar sugeren-

cias con sus ventajas y desventajas. 

‒ Especialista: se caracteriza por su alto interés en el aprendi-

zaje, donde poseer mayores conocimientos es su principal mo-

tivación. Es considerado un experto al cual recurrir para obte-

ner ayuda y orientación. 

La determinación de los roles en un grupo de alumnos se lleva a cabo a 

traves de un cuestionario formado por 7 secciones, cada una con 9 

afirmaciones (véase Anexo I para TINV siendo el mismo cuestionario 

para AIPE). En cada sección, cada alumno debe leer atentamente las 

instrucciones y otorgar 10 puntos de las 9 afirmaciones disponibles. El 

profesor obtiene la puntuación final y el peso relativo de cada uno de 
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los roles que tiene cada alumno después de completar el cuestionario. 

Los nueve roles se dividen en tres grupos: los tres con mayor peso se 

consideran naturales; los tres con puntuaciones medias se consideran 

asumibles; y, por último, los tres roles con un perfil más bajo se 

denominan a evitar. El siguiente paso es crear los grupos que cumplan 

con estos roles. 

El cuestionario de roles de Belbin nos ha permitido obtener las siguien-

tes reflexiones: 

‒ Se puede inferir de los diversos tipos de roles de equipo que 

cada uno de ellos posee un grupo particular de rasgos de com-

portamiento. 

‒ Lo crucial es que cada alumno comprenda sus propios roles en 

el equipo y los de sus compañeros con los que interactúa; no 

hay roles buenos o malos en el equipo. 

‒ Los individuos y los equipos solo pueden aprovechar las for-

talezas complementarias y colectivas para lograr su máximo 

potencial. 

‒ Para que los comportamientos relacionados con los nueve ro-

les de equipo estén representados, los equipos exitosos requie-

ren una combinación adecuada de individuos. 

4. ACTIVIDAD DE INNOVACIÓN 

La muestra de estudiantes está compuesta por el alumnado matriculado 

en las asignaturas de Finanzas Corporativas del Grado de Business In-

telligence and Analytics (BIA) y en el doble Grado de Administración 

y Dirección de Empresas y Derecho (ADE-Derecho) de la Facultat 

d’Economia de la Universitat de València. 

Tras la elaboración de los equipos de trabajo según los Roles de Belbin, 

el alumnado deberá elegir entre dos opciones: 
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‒ Opción 1: Proponer y valorar, en una cotizada sostenible, 

un proyecto de inversión sostenible. 

Esta primera opción fue la que se implementó en la asignatura 

de AIPE del Grado en BIA. 

‒ Opción 2: Estudio comparado entre cotizadas Sostenibles 

vs. No Sostenibles. El alumnado debe comparar empresas que 

cotizan en la Bolsa de Madrid. En particular, se le proporciona 

tres empresas sostenibles con tres empresas no sostenibles que 

cotizan. Cada equipo de trabajo dispone de un total de seis 

empresas del mismo sector, en el que deben calcular los ren-

dimientos, riesgos, tendencias de precios, entre otros factores. 

El profesorado facilita al alumnado un documento sobre la 

realización del trabajo y un documento de como descargar los 

precios de las acciones.  

Esta segunda opción fue la que se implementó en la asignatura 

de TINV del doble Grado en ADE-Derecho. 

5. RESULTADOS 

En primer lugar, los resultados obtenidos han permitido la cooperación 

positiva, las habilidades sociales, la responsabilidad individual y la fa-

cilidad de interacción entre estudiantes, in línea con los trabajos de 

Johnson y Johnson (2008) y Tran (2019). En segundo lugar, los resul-

tados han favorecido el desarrollo del pensamiento crítico, el compro-

miso y la creatividad, a la vez que desarrollar comportamientos cotidia-

nos sostenibles (Martin et al., 2006). 

Por último, los resultados ponen de manifiesto que la utilización del Test 

de Belbin permite la creación de grupos con todos los roles. Además, los 

resultados ponen de manifiesto que la agrupación en equipos de trabajo 

por Roles de Belbin permite generar grupos de mayor eficiencia y alto 

rendimiento académico, in línea con el trabajo de Zarzu et al. (2013). 

En las Tablas 1 y 2 se pueden apreciar los resultados sobre la presencia 

de los distintos roles en ambos grupos objeto de análisis. Tanto para los 
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estudiantes del Grado en BIA (véase Tabla 1) como para los del doble 

Grado en ADE-Derecho (véase Tabla 2), predomina la categoría de 

“Acción” donde el rol “Implementador” destaca con un 15,83% y 

15,56%, respectivamente (véase Gráfico 1). Asimismo, y para el primer 

grupo, esta categoría representa el 32,50% respecto al total de roles, con 

un valor medio del 10.83%, siendo su dispersión respecto a la media 

bastante aceptable, esto es de 4,66%.  

TABLA 1. Estadísticos de roles de Belbin para AIPE del Grado en BIA. 

 ROLES POR CATEGORÍAS 
 ACCIÓN SOCIALES MENTALES 

 
Imple-
menta-
dor 

Impulsor 
Finaliza-
dor 

Coordina-
dor 

Cohesio-
nador 

Investi-
gador 

Cere-
bro 

Monitor-
eval 

Especia-
lista 

  15.83% 10.05% 6.61% 11.56% 13.45% 12.45% 8.24% 9.98% 11.83% 

Media 10.83% 12.49% 10.02% 

Desv. 4.66% 0.95% 1.80% 

 32.50% 37.46% 30.05% 

Fuente: Elaboración propia 

En cambio, para el segundo grupo, la categoría de “Acción” tiene una 

relevancia mucho mayor ya que alcanza un peso del 38,58% respecto 

al total de roles. De igual forma, presenta un valor medio del 12,86% y 

una desviación del 2,34% y, por tanto, el valor medio es mucho más 

representativo. Por tanto, esto pone de manifiesto que, para el caso que 

nos ocupa, que prevalece en el aula el rol que presenta un enfoque me-

ramente práctico, disciplinado y con altos niveles de autocontrol. Esto 

les permite un elevado nivel organizativo con un gran compromiso a 

trabajar para obtener los mejores resultados. 

Por otro lado, y en segunda posición, los roles que destacan para los 

estudiantes del Grado en BIA son los relacionados con la categoría “So-

cial” y de forma muy equilibrada para cada uno de los roles que la cons-

tituyen. Efectivamente, los roles de “Coordinador”, “Cohesionador” y 

“Investigador” presentan un peso del 11,56%. 13,45% y 12,45%, res-

pectivamente (véase Gráfico 2).   
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GRÁFICO 1. Relevancia roles Belbin por categoría para AIPE del Grado en BIA. 

 

Fuente: Elaboración propia 

Esto pone de manifiesto que, para los estudiantes vinculados con una for-

mación estrechamente ligada al análisis de datos, destaca una considera-

ble capacidad de cohesión y comunicación dentro del equipo. Además, 

son capaces de ortanizar eficientemente las tareas, así como promover el 

bienestar social. Estos roles son cruciales para mantener la armonía y 

efectividad en los grupos. En este caso, el valor medio es de 12,49% con 

una dispersión respecto a la media muy baja, es decir, de 0,96%. 

Siguiendo en esta línea, y para la segunda posición, en los estudiantes 

del doble Grado en ADE-Derecho, destaca la presencia de la categoría 

“Mentales”, siendo los tres roles representativos, esto es, “Cerebro”, 

“Monitor-Evaluador” y “Especialista”, lo que destacan. 

TABLA 2. Estadísticos de roles de Belbin para TINV del doble Grado en ADE-Derecho 

 ROLES POR CATEGORÍAS 
 ACCIÓN SOCIALES MENTALES 

 
Imple-
menta-

dor 
Impulsor 

Finaliza-
dor 

Coordina-
dor 

Cohesio-
nador 

Investi-
gador 

Cere-
bro 

Monitor-
eval 

Especia-
lista 

  15.56% 11.65% 11.36% 8.23% 6.99% 8.21% 12.3% 13.61% 12.03% 

Media 12.86% 7.81% 12.66% 

Desv. 2.34% 0.71% 0.83% 

 38.58% 23.44% 37.99% 

Fuente: Elaboración propia 

15,83%

10,05%

6,61%
11,56%

13,45%

12,45%

8,24%

9,98%
11,83%

ACCIÓN Implementador ACCIÓN Impulsor ACCIÓN Finalizador

SOCIALES Coordinador SOCIALES Cohesionador SOCIALES Investigador

MENTALES Cerebro MENTALES Monitor-eval MENTALES Especialista
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Respecto al peso relativo señalar que son del 12,30%, 13,61% y 12,03%, 

respectivamente, con un valor medio de 12,66% y desviación típica de 

0,83%. Los estudiantes de este doble grado, en su segunda categoría de 

roles más relevante, presentan un destacado lugar a la hora de innovar y 

diseñar posturas estratégicas a la hora de gestionar los equipos. De esta 

forma, se analizan opciones de manera crítica, se aportan conocimientos 

teóricos y proporcionan perspectivas diveras y profundas, asegurando 

de esta forma la toma de decisiones bien fundamentales y la implemen-

tación de soluciones innvadoras a los problemas complejos. 

GRÁFICO 2. Relevancia roles Belbin por categoría para TINV del doble Grado en ADE-

Derecho 

 

Fuente: Elaboración propia 

6. CONCLUSIONES 

El objetivo de este trabajo es oble. En primer lugar, inspirar el interés del 

alumno en temas relacionados con los ODS y con la sustentabilidad en par-

ticular. En segundo lugar, aplicar nuevos métodos para crear equipos de tra-

bajo más productivos que produzcan un rendimiento superior al promedio. 

En el contexto de la universidad, los resultados obtenidos permiten in-

centivar al alumnado en el compromiso hacia la sostenibilidad y apro-

vechar las oportunidades de agrupar estudiantes según roles. 

15,56%

11,65%

11,36%

8,23%
6,99%

8,21%

12,35%

13,61%

12,03%

ACCIÓN Implementador ACCIÓN Impulsor ACCIÓN Finalizador

SOCIALES Coordinador SOCIALES Cohesionador SOCIALES Investigador

MENTALES Cerebro MENTALES Monitor-eval MENTALES Especialista
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Los resultados obtenidos en esta experiencia ponen de manifiesto la re-

levancia de agrupar de manera equilibrada según los roles de Belbin y 

no de forma aleatoria o por afinidades. Esto es así, debido a los buenos 

rendimientos académicos obtenidos además de, haber desarrollado 

competencias en lo estudiantes directamente vinculadas en el fomento 

de la sostenibilidad y el complimiento de los objetivos incluidos en la 

Agenda 2030. 

En el contexto de los negocios, hay que destacar la importancia de las 

decisiones financieras y de inversión de las empresas para la creación 

de valor sostenible. Además, hay que motivar al alumnado a la realiza-

ción de proyectos de inversión productivos sostenibles. 

En cuanto a las limitaciones de este estudio. En primer lugar, este estu-

dio se ha realizado para el alumnado de las asignaturas de Finanzas 

Corporativas del grado de Business Intelligence and Analytics (BIA) y 

en el doble grado de Administración y Dirección de Empresas y Dere-

cho (ADE-Derecho). Por lo que los resultados obtenidos, no se pueden 

extrapolar a otros contextos. En segundo lugar, la muestra únicamente 

incluye alumnado del curso académico 2023-2024, por lo que no es una 

muestra excesivamente elevada y comparable. 

Este estudio proporciona diversas líneas de investigación. En primer 

lugar, sería interesante explorar el impacto de la utilización de la meto-

dología del aprendizaje cooperativo junto con la formación de equipos 

de trabajo en diferentes asignaturas de Finanzas Corporativas de dife-

rentes titulaciones considerando varios cursos académicos, con la fina-

lidad de realizar una comparativa de los resultados. En segundo lugar, 

sería interesante que el alumnado realizará una evaluación por pares del 

trabajo en equipo para verificar el grado de satisfacción del alumnado 

con el role asignado. 

7. AGRADECIMIENTOS 

Los autores desean expresar su agradecimiento por el apoyo proporcio-

nado mediante el proyecto de innovación educativa (UV-SFPIE_PIEE-

2734750), concedido por el Servei de Formació Permanent i Innovació 

Educativa del Vicerectorat d'Innovació i Transferència de la Universitat 

de València para el año académico 2023/2024, a través de sus convo-

catorias competitivas públicas. 



‒ 115 ‒ 

8. REFERENCIAS  

Balkcom, S. (1992). Cooperative Learning. Office of Education Research 

Consumer Guide, 1. https://bit.ly/3SvVtXj 

Belbin, R. M. (1981). Management Teams: Why They Succeed or Fail. 

Routledge–Taylor yFrancis. 

Clark, G. L., Feiner, A., y Viehs, M. (2015). From the stockholder to the 

stakeholder: how sustainability can drive financial outperformance. 

Oxford: University of oxford. 

Collazos, C. A., y Mendoza, J. (2009). Cómo aprovechar el “aprendizaje 

colaborativo” en el aula. Educación Y Educadores, 9(2), 61–76. 

https://bit.ly/3Svp0QS 

del Barco, B. L., Mendo-Lázaro, S., Felipe-Castaño, E., del Río, M. I. P. y 

Fajardo-Bullón, F. (2017). Potencia de equipo y aprendizaje cooperativo 

en el ámbito universitario. Revista de Psicodidáctica, 22(1), 9-15. 

Fathman, A. K., y Kessler, C. (1993). Cooperative Language Learning inSchool 

Contexts. Annual Review of Applied Linguistics, 13, 127-140. 

Foldnes, N. (2016). The flipped classroom and cooperative learning: Evidence 

from a randomised experiment. Active Learning in Higher Education, 

17(1), 39–49. https://doi.org/10.1177/1469787415616726 

Izquierdo, M. Á. F. (2010). Finanzas sostenibles. Netbiblo. 

Johnson, D. W., Johnson, R., y Holubec, E. Circles of learning. 4th ed., Edina, 

MN, Interaction Book Company. 

Johnson, D. W., Johnson, R. T. (2008). Social Interdependence Theory and 

Cooperative Learning: The Teacher's Role. In: Gillies, R.M., Ashman, 

A.F., Terwel, J. (Eds.) The Teacher’s Role in Implementing Cooperative 

Learning in the Classroom. Computer-Supported Collaborative Learning 

(pp. 9–37). Springer, Boston, MA. 

Larraz, N., Vázquez, S. y Liesa, M. (2017). Transversal skills development 

through cooperative learning. Training teachers for the future. On the 

Horizon, 2(5), 85–95. 

Martin, A., McGovern, E., y Mooney, K. (2006). Problem Based Learning in 

Spatial Information Sciences: a Case Study. ISPRS Technical 

Commission VI Symposium – E-Learning and the Next Steps for 

Education. TS 1-3: New Tools for Education. 27th – 30th June Toyko, 

Japan. https://doi.org/10.21427/625f-r193 

Millis, B. J. y Cottell, P. G. (1998). Cooperative Learning for Higher Education 

Faculty. Oryx Press, Phoenix. 



‒ 116 ‒ 

Naveira, S. M. (2019). Finanzas sostenibles: la transición a un nuevo modelo de 

desarrollo económico. AECA: Revista de la Asociación Española de 

Contabilidad y Administración de Empresas, 126, 6-8. 

Pérez-Estébanez, R. (2016). An approachment to cooperative learning in higher 

education: comparative study of teaching methods in engineering. 

EURASIA Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 

13(5), 1331–1340. https://doi.org/10.12973/eurasia.2017.00673a 

Red española del pacto mundial. (2020). Finanzas sostenibles y agenda 2030: 

invertir en la transformación del mundo. https://bit.ly/3whqmkc 

Schanzenbach, M. M. y Sitkoff, R. H. (2020). Reconciling Fiduciary Duty and 

Social Conscience: The Law and Economics of ESG Investing by a 

Trustee. Stanford Law Review, 72, 381. 

Tran, V. D. (2019). Does Cooperative Learning Increase Students' Motivation in 

Learning? International Journal of Higher Education, 8(5), 12–20. 

http://www.sciedupress.com/ijhe 

Watkins, B., y Gibson‐Sweet, M. (1997). Sailing with Belbin. Education+ 

Training, 39(3), 105-110. https://doi.org/10.1108/00400919710164107 

Zarzu, C., Scarlat, C., y Falcioglu, P. (2013). Team composition and team 

performance: Achieving higher quality results in an international higher 

education environment. In Proceedings of the Management, Knowledge 

and Learning International Conference (Vol. 2013, pp. 1321-1328). 

  



‒ 117 ‒ 

ANEXO I 

TEORIA DE LA INVERSIÓN 

Grupo 3A  ADE-Derecho  Curso 2023/2024 

Apellidos:________________________________ Nombre: 

________________ 

INSTRUCCIONES 

Hay un total de 7 cuestiones. En cada cuestión hay que distribuir un 

total de 10 puntos entre las 9 afirmaciones que mejor creas que descri-

ben tu comportamiento.  

En casos extremos podrían repartirse entre todas las afirmaciones, pero 

también los 10 puntos pueden ser otorgados a una sola afirmación y por 

tanto 0 al resto.  

Anoto estos puntos en la parte izquierda del cuestionario, en la columna 

donde aparece la cuadrícula. 

1.¿Qué es lo que yo creo que puedo aportar a un equipo? 

 a) Creo que sé ver rápidamente nuevas oportunidades y sacar provecho.  

 b) Sé trabajar bien con una amplia variedad de gente. 

 c) Producir ideas es una de mis aptitudes personales. 

 
d) Mi habilidad reside a ser capaz de hacer que las personas hablan cuando detecto que 
tienen un poco de valor con el cual contribuir a los objetivos del grupo. 

 
e) Mi efectividad personal tiene mucho que ver con mi capacidad para “seguir hacia de-
lante”. 

 
f) No me importa afrontar una impopularidad temporal si esta puerta a resultados que al 
final merezcan la pena. 

 
g) Normalmente soy capaz de saber aquello que es realista y tiene posibilidades de fun-
cionar. 

 
h) Puedo argumentar razonadamente en favor de diferentes alternativas de acción exclu-
yentes sin que sean presentes los prejuicios. 

 
i) Mis comentarios tanto sobre los puntos generales como específicos son siempre muy 
recibidos. 

 10  
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2.Si tuviera algún problemilla trabajando en equipo, podría ser debido a: 

 
a) No estoy a gusto salvo que las reuniones estén bien estructuradas, controladas y ge-
neralmente muy conducidas. 

 
b) Tengo inclinación a ser demasiado generoso hacia otros que tienen un punto de vista 
válido al cual no se le ha prestado suficiente atención. 

 c) Cuando en el equipo nos ponemos a buscar nuevas ideas, yo tiendo a hablar demasiado. 

 
d) Mi punto de vista, más objetivo, hace que me resulto difícil lo reunirme cómodamente 
con colegas. 

 e) Algunas veces soy visto como enérgico y dominando si se tiene que hacer una cosa. 

 
f) Encuentro difícil el dirigir estando al frente, quizás porque me puedo dejar llevar dema-
siado por el ambiente del grupo. 

 
g) Tengo tendencia a ensimismarme en ideas que se me ocurren a mí; y por eso perder 
el contacto con el que estamos haciendo. 

 
h) Mis colegas ven que suelo estar preocupado innecesariamente por los detalles y por 
la posibilidad que las cosas vayan mal. 

 i) Me cuesta contribuir salvo que el tema esté relacionado con algo que yo conozca bien. 

 10  

 

3.Cuando estoy metido en un proyecto con otras personas: 

 a) Tengo capacidad para influir sobre las personas sin presionarlas.  

 b) Mi nivel de atención continua evita que tenga omisiones o errores por descuido.  

 
c) No dudo a tomar medidas para asegurar que en la reunión no se pierde el tiempo ni se pierden 
de vista los objetivos.  

 d) Se puede contar conmigo para contribuir con una cosa original.  

 e) Estoy siempre dispuesto a apoyar una buena sugerencia de interés para todos.  

 f) Me gusta buscar el último en ideas y desarrollos.  

 g) Creo que mi capacidad de juicio puede ayudar a tomar la decisión adecuada. 

 h) Se puede confiar en mí para contar con que todo el trato esencial esté organizado.  

 i) Se puede tener la seguridad que seré yo mismo. 

 10  

4.Mi manera de abordar el trabajo en equipo es: 

 a) Tengo bastante interés a conocer mejor a los colegas.  

 
b) Estoy reacio a dar una oportunidad a los puntos de vista de otros o a apoyar en su punto de vista 
de una minoría.  

 c) Generalmente encuentro un argumento con el cual refutar proposiciones poco firmes.  

 
d) Creo que tengo talento para hacer que funcionan las cosas una vez tiene que ponerse en prác-
tica un plan. 

 e) Tengo tendencia a evitar el obvio y salir con el inesperado.  

 f) Aporto un toque de perfección a todo el trabajo que dirijo.  
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 g) Haya uso de contactos ajenos al grupo en sí mismo.  

 
h) Al mismo tiempo que estoy interesado en todos los puntos de vista, no tengo ningún problema 
cuando la decisión tiene que ser tomada.  

 i) Contribuyo cuando realmente sé del tema. 

 10  

 

5.Obtengo satisfacción de un trabajo porque... 

 a) Disfruto analizando situaciones y sopesando las posibles alternativas.  

 b) Me intereso para encontrar soluciones prácticas en los problemas.  

 c) Me gusta ver que estoy fomentando buenas relaciones de trabajo.  

 d) Sé influir fuertemente en la toma de decisiones.  

 e) Sé contactar con gente que podría tener una cosa nueva para ofrecer.  

 f) Sé poner a la gente de acuerdo en un camino a seguir, si es necesario.  

 g) Me siente en mi elemento cuando puedo dedicar toda mi atención a una tarea.  

 h) Me gusta encontrar un área que ensanche mi imaginación.  

 
i) Siente que estoy utilizando mi formación y mis especiales aptitudes para sacar provecho de las 
situaciones. 

 10  

6.Si de repente me dan la responsabilidad de una tarea difícil, con un tiempo limitado y 

gente desconocida: 

 
a) Me apetecería retirarme a un rincón para idear una salida al problema antes de que 
aplicar una línea de acciones. 

 
b) Estaría dispuesto a trabajar con la persona que me mostrara la propuesta más posi-
tiva. 

 
c) Encontraría la manera de reducir el tamaño de la tarea discerniendo a qué aspecto 
contribuirán mejor los diferentes individuos. 

 
d) Mi sentido natural de la urgencia ayudaría a asegurar que no sobrepasamos el plazo 
previsto. 

 e) Creo que no me alteraría y mantendría mi capacidad de pensar intacta. 

 f) Mantendría invariables los objetivos a pesar de las presiones. 

 g) Llevaría de la mano al grupo si viera que no está haciendo ningún progreso. 

 
h) Fomentaría discusiones de cara a estimular nuevas ideas y hacer que algo empezara 
a moverse. 

 
i) Enfocaría todo el problema desde el punto de vista del conocimiento que tuviera sobre 
el tema. 

 10  
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7.Haciendo referencia a los problemas que tengo trabajando en equipo 

 a) Suelo mostrar mi impaciencia con aquellos que están impidiendo el progreso del trabajo. 

 b) Los otros podrían criticarme para ser demasiado analítico e insuficientemente intuitivo.  

 c) Mi deseo de asegurar que el trabajo se hace de manera adecuada puede suponer un freno.  

 
d) Tiendo a aburrirme bastante fácilmente y a confiar en uno o dos miembros del grupo 
interesantes para sacarme del aburrimiento.  

 e) Encuentro difícil empezar algo salvo que las metas sean claras.  

 
f) A veces soy pobre en la explicación y clarificación de ideas complejas que se me ocu-
rren a mí.  

 g) Soy consciente que pida a los otros las cosas que no puedo hacer por mí mismo. 

 h) Duda a exponer mis puntos de vista cuando me encuentro con una buena oposición. 

 i) Me inclino a pensar que estoy perdiendo el tiempo y que lo haría mejor yo a solas. 

 10  
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CAPÍTULO 7 

INCLUSIÓN Y EDUCACIÓN FINANCIERAS EN EL AULA  

DE LA EXPERIENCIA: MEJORANDO LAS FINANZAS  

PERSONALES DE LOS ADULTOS MAYORES 

PAULA MONTERO-BENAVIDES 

Universidad de Sevilla 

MANUELA VEGA-PASCUAL 

Universidad de Sevilla 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Los conocimientos financieros son esenciales para el bienestar de las 

personas, ya que les permiten gestionar sus finanzas en el día a día y 

tomar decisiones importantes a largo plazo como la elección de un prés-

tamo hipotecario o un plan de pensiones. A raíz de la crisis financiera 

de 2008, se puso de manifiesto en España ciertos problemas que afec-

taban especialmente a las personas mayores y otros colectivos vulnera-

bles: malas prácticas bancarias en la comercialización de productos, 

cierre de oficinas, digitalización disruptiva del sector financiero y redu-

cida cultura financiera. Esto derivó en un mayor esfuerzo institucional 

por promover la inclusión y la educación financieras de la población. A 

pesar del consenso internacional sobre la importancia de la educación 

financiera, diversos estudios han demostrado que, en muchos países, 

amplios sectores de la población no están aún familiarizados con con-

ceptos básicos como la inflación, el tipo de interés compuesto o la di-

versificación del riesgo (Hospido et al., 2023). 

Los docentes de educación superior actualizan constantemente sus mé-

todos de enseñanza, incorporando técnicas y herramientas innovadoras. 

Estas metodologías promueven un rol activo de los estudiantes y faci-

litan la adquisición de competencias claves (Ramón et al., 2015; Fer-

nández, 2006). Entre ellas, la gamificación destaca como una 
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metodología activa con un gran potencial para mejorar la enseñanza y el 

aprendizaje del alumnado en cualquier contexto docente. 

En abril de 2024 se impartió un curso sobre Finanzas Personales en el 

Aula de la Experiencia de la Universidad de Sevilla, concretamente en 

la sede de La Rinconada (Sevilla). El Aula de la Experiencia es un pro-

grama universitario dirigido a personas mayores de 50 años creado en 

el curso académico 1996-1997. La educación de adultos se relaciona con 

el concepto de educación a lo largo de toda la vida, también conocido 

como Live Long Learning (Castaño y Palacio, 2006), y tiene como ob-

jetivo elevar la calidad de vida y el bienestar de las personas adultas 

(Román, 2012) a través del conocimiento y las relaciones intergenera-

cionales que se desarrollan en este entorno universitario. 

Este programa universitario ofrece a su alumnado adulto una formación 

interdisciplinar que abarca áreas de conocimiento como Ciencias Biosa-

nitarias, Psicología, Ciencias Económicas o Consumo y Nuevas Tecno-

logías2 (Aula de la Experiencia, 2024). Con el apoyo y colaboración de 

organismos públicos y políticos, el Aula de la Experiencia ha ido am-

pliando su ámbito de actuación mediante el Programa Universitario de 

las Sedes Provinciales, consiguiendo tener presencia en doce municipios 

de la provincia de Sevilla. 

En la sede de La Rinconada es donde se ha desarrollado nuestra experien-

cia docente. Para el curso 2023-2024, ha contado con un alumnado for-

mado por personas mayores de 50 años. Dentro de la asignatura de Eco-

nomía, las autoras3 del presente trabajo impartieron una formación de Fi-

nanzas Personales estructurada en 5 sesiones teórico-prácticas, siendo 

este curso la experiencia docente de la que surge la investigación que se 

plantea en este estudio. 

 
2 Fuente: página web del Aula de la Experiencia de Sevilla, consultada el 4 de agosto de 2024. 
https://bit.ly/4d7w3aN 

3 La profesora Dra. Mª Gloria Romero Romero, adscrita al Departamento de Administración de Empresas y Marke-
ting de la Universidad de Sevilla, es la tercera docente del curso. Aunque no ha participado en la autoría del pre-
sente trabajo, le reconocemos y agradecemos su compromiso y generosidad en esta experiencia docente. 
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2. MARCO TEÓRICO 

Cada vez más se reconoce la importancia de la capacidad financiera para 

la correcta toma de decisiones económicas y el bienestar financiero de 

las personas (Johnson y Sherraden, 2007). Según Huang et al. (2013), la 

capacidad financiera se basa en tres pilares: los conocimientos y las ha-

bilidades financieras, el acceso a instituciones financieras y la interacción 

entre ambos. Estos autores sostienen que el entorno institucional puede 

facilitar o limitar la aplicación de dichos conocimientos. Para las familias 

con ingresos o niveles educativos reducidos, los conocimientos financie-

ros tienden a ser más limitados y los servicios financieros más restringi-

dos (Mandell, 2008). 

La inclusión financiera hace referencia al acceso y grado de utilización 

de productos y servicios financieros por parte de los ciudadanos (OECD, 

2018). La titularidad de una cuenta es clave para la inclusión financiera, 

ya que permite a hombres y mujeres acceder a servicios que promueven 

su desarrollo (Demirgüç-Kunt et al., 2022). La evidencia muestra que los 

hogares y empresas con un mejor acceso a servicios financieros están 

mejor equipados para enfrentar dificultades económicas. 

Existe una deficiencia importante de educación financiera tanto en la 

población de países desarrollados como en vías de desarrollo (Goyal y 

Kumar, 2021). Jappelli y Padula (2013) sugieren que, en aquellos países 

donde existen mayores beneficios en materia de Seguridad Social, las 

personas tienen menos incentivos al ahorro y a acumular riqueza, y, al 

mismo tiempo, existen menos razones para invertir en educación finan-

ciera. Estudios previos demuestran que la educación financiera puede 

mejorar los comportamientos financieros de las personas, como el aho-

rro y la inversión (Fernandes et al., 2014; Lusardi y Mitchell, 2014). Sin 

embargo, los efectos de esta educación tienden a disminuir con el 

tiempo, por lo que son necesarias intervenciones constantes. Aunque 

las políticas públicas juegan un rol en la mejora de la educación finan-

ciera, la evaluación de estas intervenciones en estudiantes sigue siendo 

un área poco explorada (Gerrans y Heaney, 2019). 

Según Lusardi y Mitchell (2011), la educación financiera puede enten-

derse como el conocimiento de conceptos financieros básicos y la 
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capacidad de realizar cálculos sencillos. Tiene una fuerza importante en 

la toma de decisiones financieras sólidas, es por ello por lo que las per-

sonas pueden desear mejorar sus conocimientos financieros (Lusardi et 

al., 2010). Huston (2010) asocia la educación financiera a las finanzas 

personales, entendiéndola como los conocimientos y las competencias 

necesarias para aplicar dichos conocimientos en la toma de decisiones 

financieras. En esa misma línea, Remund (2010) considera que refleja 

el grado de comprensión de los conceptos financieros claves. 

La educación financiera puede medirse por los niveles alcanzados en 

actitudes, comportamientos y conocimientos financieros de las perso-

nas (OECD, 2016): 

‒ Actitudes financieras: influyen en la decisión de actuar o no 

en asuntos financieros, reflejándose en las preferencias de 

gasto, ahorro y planificación a largo plazo. 

‒ Comportamientos financieros: determinan el bienestar financiero 

a corto y largo plazo. Acciones como pagar facturas a tiempo, 

planificar gastos futuros y comparar productos financieros son 

cruciales para mantener una situación financiera estable. 

‒ Conocimientos financieros: son esenciales para que los indi-

viduos puedan comparar productos y servicios financieros, y 

tomar decisiones bien informadas. Tener un conocimiento bá-

sico de conceptos financieros y habilidades numéricas permite 

a las personas gestionar sus finanzas de manera autónoma y 

responder a eventos que afectan a su bienestar financiero. 

Existen algunas publicaciones sobre educación financiera y comporta-

miento de ahorro en la población joven (Lusardi et al., 2009; Gerrans y 

Heaney, 2019). No obstante, la investigación en esta área sigue siendo 

insuficiente (Alshebami y Al Marri, 2022), especialmente en la pobla-

ción adulta de más de 50 años. Por otro lado, en los últimos años, las 

técnicas de gamificación se han implementado en diversos ámbitos, 

como la educación primaria, secundaria y superior, la formación em-

presarial y la educación sobre hábitos saludables (Pascuas et al., 2017). 

Existen diversas publicaciones sobre la aplicación de la gamificación 

en titulaciones universitarias de España (Pegalajar Palomino, 2021), 
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pero son pocos los estudios dedicados a estudiantes de más de 50 años 

que reciben su formación en un contexto diferente al universitario. 

La gamificación es una metodología que transforma los elementos tra-

dicionales de enseñanza mediante dinámicas de juego, buscando forta-

lecer la identificación social y hacer el aprendizaje más atractivo y efec-

tivo (Torres-Toukoumidis et al., 2018). Además, aplica metáforas de 

juegos en contextos no lúdicos para influir en el comportamiento y au-

mentar la motivación y el compromiso (Marczewski, 2012). Esta meto-

dología genera resultados positivos a nivel cognitivo, social y emocio-

nal (Faiella y Ricciardi, 2015). Y puede incidir positivamente en la par-

ticipación, la cooperación, la eficacia del aprendizaje y la diversión del 

alumnado (Prieto, 2020; Siemon y Eckardt, 2017). 

El pensamiento basado en el juego atrae a los participantes puesto que, 

al mismo tiempo que se divierten, pueden reforzar lo aprendido, resol-

ver problemas o alcanzar objetivos ambiciosos (Faiella y Ricciardi, 

2015). La retroalimentación inmediata sobre los resultados de activida-

des de gamificación puede aumentar el interés de los estudiantes al ayu-

darles a identificar qué contenidos han aprendido o necesitan mejorar 

(Santamaría y Alcalde, 2020). Un feedback rápido y frecuente puede 

mejorar los resultados académicos, aunque este efecto puede variar en-

tre los estudiantes (Domínguez et al., 2013). 

Aunque la gamificación ofrece importantes beneficios, puede aumentar 

la carga de trabajo para los docentes (Siemon y Eckardt, 2017). Además, 

algunos juegos triviales pueden llevar a una asimilación superficial de 

los contenidos y a la creencia errónea de que los juegos por sí solos son 

suficientes para mejorar el rendimiento académico (Apostol et al., 2013). 

2.1. ESTRUCTURA 

El presente trabajo se organiza de la siguiente manera. En la introducción 

se han expuesto el contexto de la innovación docente y el marco teórico. 

En el segundo apartado, se detallarán los objetivos del estudio. El tercer 

apartado se dedicará a la descripción de las metodologías empleadas, 

tanto de la investigación empírica como de la experiencia docente. En el 

cuarto apartado, se presentarán y analizarán los principales resultados 
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obtenidos. Por último, el quinto apartado contendrá la discusión y las con-

clusiones del estudio. 

3. OBJETIVOS 

Fruto de la experiencia docente y del vacío de investigación en inclu-

sión y educación financieras en estudiantes de más de 50 años, decidi-

mos realizar un estudio empírico. En concreto, nos marcamos los tres 

objetivos siguientes: 

‒ Estudiar la inclusión y la educación financieras de los estu-

diantes del Aula de la Experiencia de La Rinconada (Sevilla). 

– Analizar los efectos de la formación recibida en los conocimien-

tos financieros de nuestro alumnado y comparar estos conoci-

mientos con los de otras personas de sus mismas edades en Es-

paña. 

‒ Conocer la valoración que los estudiantes otorgan al curso im-

partido sobre Finanzas Personales. 

4. METODOLOGÍA 

La metodología de nuestro trabajo se estructura en dos apartados: la 

metodología seguida en la investigación docente y la metodología uti-

lizada en la experiencia docente. En este último, se detalla también 

nuestra propuesta de gamificación. 

4.1. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN DOCENTE 

Se ha desarrollado una investigación docente empírica con enfoque 

cuantitativo. Ese estudio constó de dos fases: recopilación de datos me-

diante encuestas y análisis cuantitativo. En la primera fase, se diseñaron 

dos encuestas ad hoc para medir los niveles de inclusión y educación 

financieras del alumnado, y la satisfacción del alumnado con la forma-

ción recibida. La encuesta sobre satisfacción se pasó al finalizar el 

curso, y la otra encuesta fue realizada tanto antes de comenzar el curso 

como al finalizarlo. Estas encuestas fueron creadas mediante la 
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herramienta Socrative. Las preguntas fueron medidas frecuentemente 

en escalas de tipo Likert con un rango de cinco puntos. 

Debemos indicar que en ninguna de las encuestas se incluyeron datos 

personales ni otros datos que pudieran entrar en algún conflicto ético 

con los participantes. Además, únicamente participaron aquellos estu-

diantes que manifestaron su deseo de manera voluntaria. Se obtuvo una 

muestra de 31 respuestas. Las características de esa muestra se explica-

rán en el apartado dedicado a los resultados. 

En cuanto a la segunda fase, se realizó en primer lugar un análisis de-

tallado de las variables de nuestro estudio. Se usaron escalas de medi-

ción adaptadas y validadas en estudios previos: 

‒ Inclusión financiera (OECD, 2018). 

‒ Educación financiera: Actitudes financieras (OECD, 2016). 

Comportamientos financieros (OECD, 2016; Shim et al., 

2009). Conocimientos financieros (OECD, 2016; Ćumurović y 

Hyll, 2019; Lusardi y Mitchell, 2014). 

Finalmente, se realizó un estudio sobre el grado de satisfacción de los 

participantes con la formación recibida en Finanzas Personales. 

4.2. METODOLOGÍA DE LA EXPERIENCIA DOCENTE 

El curso ha contado con metodologías activas como el aprendizaje 

cooperativo, por descubrimiento o la gamificación, y con frecuencia, se 

hizo uso de las TIC. Se aplicó la gamificación al contenido de Finanzas 

gracias al juego Cifras y Letras, inspirado en el programa de televisión 

española. El juego contaba con 15 pruebas o preguntas, todas relaciona-

das con el contenido del curso. Sobre la dinámica del juego, el alum-

nado contaba con 40 segundos para responder cada una de las 15 prue-

bas del juego que explicamos a continuación: 

a) 11 palabras enmascaradas en 10 letras. Aparecían en la proyec-

ción diez letras des0rdenadas que escondían un concepto expli-

cado en el curso. A modo de pista, a los 30 segundos aparecía en 

la proyección la primera letra de la palabra. Cuando alguien 

respondía correctamente, se mostraba la solución (Figura 1).  
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FIGURA 1. Ejemplo de pregunta de palabra enmascarada y su respuesta 

 

Fuente: elaboración propia 

b) 3 pruebas de cálculos. Después de tres pruebas de palabras en-

mascaradas se planteaba una prueba numérica. Tras una res-

puesta correcta, se mostraba la solución. A modo de ejemplo, la 

Figura 2 recoge una prueba numérica. 

FIGURA 2. Ejemplo de pregunta numérica y su respuesta. 

 

Fuente: elaboración propia 

c) Encontrar un concepto desde dos definiciones. Esta era la última 

pregunta y planteaba la identificación del concepto "presu-

puesto" (Figura 3). Se seleccionó este término porque encapsu-

laba el contenido del curso. 
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FIGURA 3. Ejemplo de pregunta desde dos definiciones 

 

Fuente: elaboración propia 

El premio final del juego consistió en una libreta y un bolígrafo. De esta 

forma se buscaba incentivar a la persona a utilizar el regalo para llevar 

sus Finanzas Personales. La actividad fue muy bien acogida por el 

alumnado que se mostró participativo y muy animado. 

5. RESULTADOS 

5.1. CARACTERÍSTICAS DE LA MUESTRA 

La muestra de nuestra investigación docente está compuesta por 31 es-

tudiantes pertenecientes al Aula de la Experiencia de la Universidad de 

Sevilla en la sede de La Rinconada (Sevilla). En la tabla 1 podemos 

observar las principales características de la muestra. 

TABLA 1. Características de la muestra del estudio. 

 Respuestas estudiantes 

Muestra total 31 

Género 

Hombre 10 

Mujer 21 

Edad 

Menos de 65 años 11 

Entre 66 y 70 años 9 

Entre 71 y 75 años 7 

Más de 75 años 4 

Nivel máximo de estudios 
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Sin estudios 0 

Educación secundaria 6 

Bachillerato 11 

Títulos de formación profesional 7 

Estudios universitarios 7 

Fuente: elaboración propia 

De las características de la muestra podemos resaltar los siguientes as-

pectos: 

‒ En cuanto al género, se aprecia una distribución poco iguali-

taria. El 67,7% de los estudiantes se identificaron como muje-

res y el 32,3% como hombres. 

‒ Las edades son diversas, un 35,5% de los participantes tiene 

menos de 65 años, un 29% entre 66 y 70 años, 22,6% entre 71 

y 75 años, y solo un 12,9% más de 75 años. 

‒ Los participantes suelen tener un nivel máximo de estudios de ba-

chillerato (35,5%), seguido de títulos de formación profesional 

(22,6%), estudios universitarios (22,6%) y educación secundaria 

(19,4%). Ningún estudiante expresó no disponer de estudios. 

Los rasgos de la muestra nos indican que, en mayor medida, las mujeres 

con menos de 65 años y una educación inicial media de bachillerato 

parecen ser las más interesadas en ampliar su formación gracias al pro-

grama del Aula de la Experiencia. Por otra parte, lo largo del curso di-

versos estudiantes manifestaron haber tenido ciertas desavenencias con 

entidades bancarias, generalmente con productos de ahorro o inversión, 

y en especial tras el estallido de la crisis financiera de 2008. Esto les 

hace ser un colectivo con una alta vulnerabilidad financiera. 

En la encuesta inicial a los estudiantes se les hicieron algunas preguntas 

sobre su nivel de partida en competencias digitales y en la gestión de sus 

Finanzas personales. La mayoría de los participantes suele tomar sus 

propias decisiones financieras. No obstante, menos de la mitad no revisa 

sus productos financieros con frecuencia y un porcentaje muy reducido 

usa medios físicos o digitales para el control de sus finanzas personales. 
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5.2. INCLUSIÓN FINANCIERA 

Una forma de medir las competencias financieras de la población, 

aparte del entendimiento de conceptos financieros generales, es verifi-

car el conocimiento de los diferentes tipos de vehículos de ahorro, se-

guros, métodos de pago o alternativas de deuda (Bover et al., 2018). La 

inclusión financiera busca garantizar que personas y empresas accedan 

a servicios financieros útiles, asequibles, sostenibles y responsables, 

como productos de ahorro, de crédito, cuentas y seguros. A los partici-

pantes de nuestro estudio se les preguntó, de una lista de productos fi-

nancieros, si habían oído hablar de ellos y si los habían contratado al-

guna vez o en los últimos dos años. La tabla 2, que aparece a continua-

ción, muestra los porcentajes sobre el conocimiento y la contratación 

de diferentes productos financieros. 

TABLA 2. Conocimiento y contratación de productos financieros. 

 
Conocimiento de 
productos finan-
cieros 

Contratación de 
productos finan-
cieros 

Contratación de produc-
tos financieros en los dos 
últimos años 

Medios de pago 

Cuenta corriente/de cheques/pago 58,1% 51,6% 25,8% 

Tarjeta de débito/de prepago 22,6% 12,9% 16,1% 

Cuenta de pago de móvil 6,5% 3,2% 6,5% 

Cripto-activos o similar 0,0% 0,0% 0,0% 

Productos de inversión 

Productos de pensión o jubilación 64,5% 51,6% 25,8% 

Cuenta de ahorro 64,5% 29,0% 22,6% 

Fondo de inversión 41,9% 22,6% 22,6% 

Acciones y participaciones 29,0% 9,7% 6,5% 

Bonos 19,4% 9,7% 9,7% 

Productos de crédito 

Tarjeta de crédito 83,9% 80,6% 38,7% 

Préstamo hipotecario 64,5% 25,8% 12,9% 

Préstamo al consumo 29,0% 6,5% 9,7% 

Préstamo personal 22,6% 12,9% 9,7% 

Microcrédito 16,1% 3,2% 3,2% 

Seguros 

Seguros 74,2% 67,7% 38,7% 

Fuente: elaboración propia 
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Como puede apreciarse, los productos que más conocían nuestros estu-

diantes eran la tarjeta de crédito (un 83,9%), los seguros (un 74,2%), 

productos de pensión o jubilación (un 64,5%), la cuenta de ahorro (un 

64,5%) y el préstamo hipotecario (un 64,5%). Siendo la cuenta corriente 

una medida básica de inclusión financiera, llama la atención que solo 

el 58,1% de los estudiantes la conociera y el 51,6% la tuviera contratada. 

Además, que el mayor conocimiento sea la cuenta de ahorro y no la 

cuenta corriente puede detonar también cierta confusión entre ambos 

productos. Algo similar parece observarse con la tarjeta de crédito y la 

de débito o prepago. Se observa que solo un 22,6% de los participantes 

dicen conocer la tarjeta de débito y, en porcentajes aún menores, ha-

berla contratado alguna vez o en los últimos dos años. 

Como era de esperar, productos de inversión más complejos o sofistica-

dos como un fondo de inversión, unos bonos, unas acciones o unas par-

ticipaciones, son pocos conocidos o contratados. Por ejemplo, solo el 

41,9% de nuestro alumnado ha oído hablar de un fondo de inversión y el 

22,6% lo ha contratado alguna vez o en los últimos dos años. En cuanto 

a productos de financiación, excepto en el préstamo hipotecario, también 

se detectaron falta de conocimiento en otros préstamos muy habituales 

entre la población adulta como son el préstamo al consumo o el personal. 

Menos de un 30% del alumnado expresó conocer estos dos últimos pro-

ductos, y en porcentajes más reducidos aún, haberlos contratado. 

Sobre los productos financieros contratados en los dos últimos años, 

se les hicieron dos preguntas relacionadas con la toma de decisiones 

y las fuentes de información consultadas. En el gráfico 1, se pueden 

apreciar los porcentajes de respuestas sobre las alternativas conside-

radas en la elección de los productos financieros contratados en los 

dos últimos años. Aunque es cierto que el 35,5% de los estudiantes 

sí llegaron a considerar varias opciones de distintas entidades a la 

hora de tomar su decisión, un 22,6% no consideró ninguna otra op-

ción y un 12,9% desconocía cómo fue su contratación. 
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GRÁFICO 1. Alternativas consideradas en la elección de los productos financieros contra-

tados en los dos últimos años 

 

Fuente: elaboración propia 

En el gráfico 2 se pueden observar las fuentes de información que han 

influido en la decisión de contratación de los productos financieros en 

los dos últimos. El 35,5% de los participantes obtuvo información de 

un personal del banco y un 19,4% de amigos, familiares o conocidos. 

Esto significa que una entidad bancaria y las personas cercanas a ellos 

siguen siendo sus principales referencias. La posibilidad de buscar in-

formación por otras vías como Internet u otros asesores no parecen ser 

opciones frecuentes en este tipo de alumnado. 

De los resultados analizados anteriormente, podemos deducir que nues-

tro alumnado parte de un nivel de inclusión financiera relativamente 

bajo. Se han manifestado carencias en el conocimiento y la tenencia de 

productos financieros y, además, limitaciones en la toma de decisiones 

y la consulta de fuentes de información de las últimas contrataciones. 

Por lo tanto, nuestro curso de Finanzas Personales es, sin duda, una 

formación de gran utilidad para la mejora de la inclusión financiera de 

este tipo de alumnado.  
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GRÁFICO 2. Fuentes de información consultadas en la contratación de productos financie-

ros en los dos últmos años 

 

Fuente: elaboración propia 

5.3. EDUCACIÓN FINANCIERA 

En nuestro estudio, la educación financiera es un constructo formado 

por tres componentes: actitudes financieras, comportamientos financie-

ros y conocimientos financieros. 

5.3.1. Actitudes financieras 

El primer componente, las actitudes financieras, estaría medido por tres 

preguntas (véase la tabla 3 más abajo). Estas preguntas buscan evaluar 

si el encuestado está enfocado únicamente en el corto plazo (respuesta 

de acuerdo) o si prefiere la seguridad a largo plazo (respuesta en 

desacuerdo). Por lo tanto, son preguntas invertidas, lo que significa que 

estar en desacuerdo indicaría una actitud financiera más favorable. 
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TABLA 3. Proporción en los niveles de acuerdo o desacuerdo en preguntas sobre actitudes 

financieras 

 
Nada de 
acuerdo 

Algo de 
acuerdo 

De acuerdo 
Bastante de 
acuerdo 

Muy de 
acuerdo 

Pregunta 1 sobre vivir el pre-
sente 

54,8% 12,9% 25,8% 3,2% 3,2% 

Pregunta 2 sobre el ahorro a 
largo plazo 

45,2% 38,7% 12,9% 3,2% 0,0% 

Pregunta 3 sobre el uso del 
dinero 

25,8% 16,1% 45,2% 3,2% 9,7% 

Fuente: elaboración propia 

De las dos primeras preguntas se deduce que, entre un 70-85% de los 

estudiantes, sí consideran el ahorro y las metas financieras a largo 

plazo. No obstante, en la última pregunta, este porcentaje se reduce con-

siderablemente, siendo algo más del 40% de los estudiantes los que no 

consideran que el dinero está ahí para gastarlo y, por consiguiente, pre-

sentan una mayor predisposición hacia el ahorro y no tanto al consumo. 

De esta forma, el componente actitudes financieras obtuvo un valor me-

dio de 3,9 puntos sobre cinco. 

5.3.2. Comportamientos financieros 

El segundo componente de la educación financiera sería los comporta-

mientos financieros. En nuestro estudio, esta variable ha sido medida 

con cinco preguntas. En las primeras cuatro preguntas, se pidió a los 

estudiantes que indicaran su grado de acuerdo con aspectos relaciona-

dos con sus hábitos de consumo, el pago de facturas, el control de sus 

finanzas personales y la consecución de metas financieras a largo plazo. 

En la tabla 4 que se muestra a continuación se observan porcentajes de 

respuestas de los participantes. 

Sobre las cuatro primeras preguntas, podemos afirmar que los estudian-

tes tienen buenos comportamientos en las decisiones de consumo y el 

pago de facturas. Sin embargo, un menor número de estudiantes llevan 

un control de sus asuntos financieros o establecen objetivos financieros 
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a largo plazo e intentan cumplirlos. Por ejemplo, se observa que más de 

la mitad de los participantes no establece objetivos financieros a largo 

plazo ni tampoco se compromete a alcanzarlos. 

TABLA 4. Proporción en los niveles de acuerdo o desacuerdo en preguntas sobre compor-

tamientos financieros 

 
Nada de 
acuerdo 

Algo de 
acuerdo 

De acuerdo 
Bastante de 
acuerdo 

Muy de 
acuerdo 

Pregunta 1 sobre consumo 1,1% 9,7% 0,0% 12,9% 61,3% 

Pregunta 2 sobre pago de facturas 12,9% 6,5% 0,0% 6,5% 74,2% 

Pregunta 3 sobre control de 
asuntos financieros 

12,9% 12,9% 32,3% 9,7% 32,3% 

Pregunta 4 sobre objetivos finan-
cieros a largo plazo 

25,8% 25,8% 19,4% 12,9% 16,1% 

Fuente: elaboración propia 

A estas preguntas, se les añadió una última sobre si habían tenido algún 

problema para llegar a fin de mes en alguna ocasión. Un 83,9% de los 

estudiantes indicó que nunca los había tenido, lo cual demuestra un 

buen comportamiento financiero. Un 6,5% expresó haber pedido pres-

tado dinero a familiares o amigos y en porcentajes cercanos a un 3% 

pagar facturas con retraso, empeñar un objeto de su propiedad o usar 

una línea de crédito, entre otras opciones. Así, la variable comporta-

mientos financieros alcanzó un valor medio de 3,7 puntos sobre 5; bas-

tante similar al anterior, pero con posibilidades de mejora. 

5.3.3. Conocimientos financieros 

El tercer componente de la variable educación financiera, conocimien-

tos financieros, se ha evaluado en dos dimensiones: conocimientos 

reales y conocimientos autodeclarados. Los primeros se han medido 

mediante cuatro preguntas que abordan distintos conceptos financieros: 

dos preguntas sobre interés compuesto (una básica y otra más com-

pleja), una pregunta sobre inflación y otra sobre diversificación. En la 

tabla 5 se presentan los porcentajes de respuestas de nuestro alumnado 

para cada una de esas preguntas.  
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TABLA 5. Distribución de las respuestas sobre conocimientos financieros antes de comen-

zar el curso 

 Correcta Incorrecta No lo sé No contesto 

Interés compuesto (bá-
sica) 

51,6% 16,1% 25,8% 6,5% 

Interés compuesto 
(compleja) 

16,1% 51,6% 25,8% 6,5% 

Inflación 41,9% 6,5% 41,9% 9,7% 

Diversificación del 
riesgo 

41,9% 16,1% 38,7% 3,2% 

Fuente: elaboración propia 

Se puede observar que los estudiantes logran una mayor tasa de acierto 

en la pregunta básica de interés compuesto (un 51,6%) y una menor tasa 

de acierto en la compleja (un 16,1%). También, se aprecian altos por-

centaje de desconocimiento en las preguntas de inflación y diversifica-

ción del riesgo ya que un 41,9% de los estudiantes y un 38,7%, respec-

tivamente, indicó que no sabía la respuesta. Además, se han agrupado 

las tasas de acierto de las cuatro preguntas en cinco grupos: cuatro res-

puestas correctas, tres respuestas correctas, dos correctas, solo una co-

rrecta y ninguna correcta. Un 29% de los participantes no supo contestar 

correctamente ninguna de las preguntas, un 22,6% contestó bien solo 

una pregunta y otro 22,6% únicamente dos preguntas. Fueron muy po-

cos los estudiantes que lograron contestar bien tres o cuatro preguntas 

(un 19,4% y un 6,5%, respectivamente). 

Por otro lado, los conocimientos autodeclarados por ellos mismos fue-

ron medidos a través de una pregunta relacionada con la comprensión 

de conceptos y prácticas financieras, y de gestión del dinero. La gran 

mayoría de los estudiantes manifestaron disponer de pocos conocimien-

tos financieros, obteniéndose un nivel relativamente bajo de conoci-

mientos autodeclarados, 2,23 sobre 5. Finalmente, los resultados arro-

jaron importantes carencias en los conocimientos financieros de los es-

tudiantes de forma que el componente conocimientos financieros al-

canzó un nivel medio muy bajo, 1,8 puntos sobre 5. 
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A modo de resumen, se muestra el gráfico 3 con los valores medios de los 

tres componentes anteriormente analizados en los estudiantes antes de co-

menzar nuestro curso. El valor medio del constructo educación financiera 

es de 3,1 puntos. Se aprecian opciones de mejora especialmente en los 

conocimientos financieros, el componente de peor valoración. 

GRÁFICO 3. Valores medios de los tres componentes del constructo educación financiera. 

 

Fuente: elaboración propia 

Debido a las carencias detectadas, al finalizar nuestra formación en Fi-

nanzas Personales, decidimos volver a medir los conocimientos finan-

cieros del alumnado, tanto los reales como los autodeclarados. En esa 

ocasión, los estudiantes mejoraron notablemente sus tasas de acierto en 

las mismas cuatro preguntas sobre conocimientos financieros reales 

(véase la tabla 6). Así, el 66,6% los estudiantes lograron contestar bien 

cuatro o tres preguntas; un 37% y un 29,6%, respectivamente. Y, los 

porcentajes se redujeron en los aciertos de un menor número de pregun-

tas. Por ejemplo, un 14,8% de los estudiantes contestó bien dos pregun-

tas, un 7,4% solo una pregunta y un 11,1% no supo ninguna pregunta.  

 

 

   
  

 



‒ 139 ‒ 

TABLA 6. Distribución de las respuestas sobre conocimientos financieros en el final. 

 Correcta Incorrecta No lo sé No contesto 

Interés compuesto (bá-
sica) 

77,8% 14,8% 7,4% 0,0% 

Interés compuesto 
(compleja) 

66,7% 18,5% 14,8% 0,0% 

Inflación 70,4% 14,8% 14,8% 0,0% 

Diversificación del 
riesgo 

59,3% 18,5% 22,2% 0,0% 

Fuente: elaboración propia 

Además, realizamos una comparativa con personas de sus mismas eda-

des (más de 50 años), en España gracias a los datos proporcionados en 

la Encuesta de Competencias Financieras del Banco de España (Hos-

pido et al., 2023). El gráfico 4 muestra los porcentajes de aciertos de las 

preguntas de conocimientos reales tanto de nuestro alumnado como de 

la población española. Es preciso aclarar que, puesto que el informe no 

recoge la pregunta más básica de interés compuesto, decidimos obviar 

también dicha pregunta. 

En todas las preguntas, los porcentajes de aciertos de nuestro alumnado 

crecieron después de recibir la formación de Finanzas Personales hasta 

situarse en torno al 60-70%. Se detecta que, si bien antes del curso nues-

tros estudiantes tenían niveles mucho peores de conocimientos finan-

cieros, después del curso, consiguieron superar a la media de la pobla-

ción en España. Por ejemplo, en la pregunta compleja de interés com-

puesto nuestro alumnado partía de una tasa de acierto del 16,1% y des-

pués del curso se situó en un 66,7%, superior al 36,5% de la población 

española de sus mismas edades. 

En cuanto a los conocimientos autodeclarados, los resultados se en-

cuentran en la misma línea a los anteriores. En el gráfico 5 podemos ver 

cómo los estudiantes mejoraron notablemente su valoración sobre los 

conocimientos financieros propios de tal forma que incluso superaron 

la media de otras personas de España. Por ejemplo, antes de empezar el 

curso, casi la mitad de los participantes manifestaron tener poco cono-

cimiento financiero. Después del curso, más de la mitad expresó tener 

un nivel medio de conocimiento.  
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GRÁFICO 4. Porcentajes promedios de acierto de las preguntas de conocimientos finan-

cieros en nuestro alumnado y en población de España. 

 

Fuente: elaboración propia 

El nivel de conocimientos autodeclarados pasó de 2,23 puntos sobre 5 

antes de comenzar el curso a 2,78 puntos al finalizarlo. Comparando 

con otras personas de sus mismas edades en España, se aprecia en nues-

tro alumnado mayores porcentajes de conocimientos autodeclarados, 

especialmente en los niveles medio y alto. 

Para finalizar, podemos afirmar que los resultados al acabar el curso 

derivaron en un nivel medio en el componente conocimientos financie-

ros de 3,2 puntos sobre 5. Si lo comparamos con el 1,8 del inicio del  

curso, se evidencia que nuestro alumnado logró una alta mejora signi-

ficativa en dichos conocimientos, incluso por encima de la media de las 

personas en España. Se pone de manifiesto que el curso de Finanzas 
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Personales les proporcionó la formación necesaria para interiorizar los 

aspectos más básicos de las finanzas. 

GRÁFICO 5. Porcentajes de conocimientos financieros autodeclarados en nuestro alum-

nado y en población de España. 

 

Fuente: elaboración propia 

5.4. SATISFACCIÓN DEL ALUMNADO 

Una vez nuestro alumnado completó el curso de Finanzas Personales, 

realizamos una encuesta final en la que pudieran valorar el curso desa-

rrollado. El primer bloque de preguntas iba encaminado a conocer su 

grado de satisfacción en cuestiones como la calidad del contenido im-

partido, el interés y la motivación despertados o las actividades prácti-

cas llevadas a cabo (véase el gráfico 6). La gran mayoría de los estu-

diantes valoraron muy positivamente dichos aspectos. Se debe destacar 

que la totalidad del alumnado manifestó estar de acuerdo o totalmente 

de acuerdo en que el contenido del curso les había despertado su interés 

y motivación por seguir aprendiendo en temas financieros. 
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GRÁFICO 6. Grado de satisfacción del alumnado (I) 

 

Fuente: elaboración propia 

En el gráfico 7 se muestran las respuestas sobre el segundo bloque de 

preguntas de la encuesta de valoración del curso. En él, los estudiantes 

pudieron manifestar su nivel de acuerdo o desacuerdo sobre tres temas: 

(1) sentir que sus opiniones y necesidades se habían respetado durante el 

curso; (II) el desempeño docente de las profesoras; y (III) el cumplimiento 

de las expectativas iniciales que tenían al comenzar el curso. La mayor parte 

de los participantes indicaron estar satisfechos con el trato recibido y el 

desempeño docente de las profesoras. También, todos expresaron que el 

curso había cumplido ampliamente sus expectativas iniciales. 

Por último, se formuló una pregunta adicional para que indicaran si re-

comendarían el curso de Finanzas Personales a otros estudiantes del 

Aula de la Experiencia. Los resultados fueron abrumadores ya que la 

totalidad del alumnado indicó que lo recomendaría. En concreto, el 

29,6% estaba de acuerdo en dicha afirmación y el 70,4% totalmente de 

acuerdo. Por lo tanto, todas las valoraciones recogidas en la encuesta 

final nos aportan como docentes una información muy valiosa y la 
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confianza en un trabajo útil y satisfactorio para las personas mayores 

que cursaron nuestro curso. 

GRÁFICO 7. Grado de satisfacción del alumnado (II). 

 

Fuente: elaboración propia 

6. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La investigación en inclusión y educación financieras es un campo poco 

explorado (Alshebami y Al Marri, 2022), especialmente en personas ma-

yores. Aunque existen estudios sobre metodologías activas como la ga-

mificación en nuestro país (Pegalajar Palomino, 2021), no es frecuente 

el uso de técnicas docentes innovadores en estudiantes de más de 50 años. 

Siguiendo estudios previos (Hospido et al., 2023; Bover et al., 2018), 

nuestro trabajo analiza los efectos de la formación en Finanzas Persona-

les en la alfabetización financiera y la comprensión de productos finan-

cieros entre la población adulta de más de 50 años. También expone una 

propuesta de gamificación aplicada durante la experiencia docente. 

Al comenzar nuestro curso de Finanzas Personales, los resultados mos-

traban niveles bajos de inclusión financiera entre nuestro alumnado. Un 
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porcentaje importante de los participantes manifestó desconocer y no 

haber contratado productos habituales como una tarjeta de débito o un 

préstamo al consumo. Excepto en la cuenta de ahorro, los estudiantes 

mostraron un bajo conocimiento en los productos de inversión. Tal 

como sugieren Huang et al. (2013), un mayor esfuerzo institucional po-

dría facilitar la comprensión de productos y servicios financieros para 

su mejor utilización y toma de decisiones financieras. 

Aunque nuestro alumnado presentaba niveles medios en actitudes y 

comportamientos financieros, sus conocimientos financieros eran muy 

reducidos antes de iniciar el curso. Estos resultados están acorde a otros 

estudios previos que sugieren deficiencias en educación financiera en-

tre la población adulta (Goyal y Kumar, 2021). Después del curso, se 

constata que sus conocimientos financieros han mejorado de forma muy 

significativa. Los estudiantes manifestaban un grado de conocimiento 

financiero más elevado, tanto real como autodeclarado, superando in-

cluso la media de personas de sus mismas edades en España. 

Los estudiantes acabaron el curso muy satisfechos, valorando de forma 

muy positiva el contenido, las metodologías usadas y la calidad do-

cente, entre otros. Acorde a otros trabajos (Santamaría y Alcalde, 2020; 

Torres-Toukoumidis et al., 2018), la experiencia de gamificación inci-

dió en un aprendizaje lúdico, un feedback sobre la comprensión de los 

contenidos asimilados y un aumento de la motivación. Aunque la me-

todología de gamificación ha supuesto una mayor carga de trabajo do-

cente (Siemon y Eckardt, 2017), los resultados demuestran resultados 

positivos en estudiantes mayores. La gran mayoría de los estudiantes 

expresó estar interesados por seguir formándose en el ámbito de las Fi-

nanzas Personales. 

Se ha demostrado que la educación en Finanzas Personales incide positi-

vamente en los conocimientos financieros. Esto posibilita una mejor toma 

de decisiones y unas herramientas suficientes para protegerse ante crisis o 

posibles malas prácticas financieras. No obstante, los efectos de dicha for-

mación suelen decaer con el paso del tiempo. Las intervenciones de edu-

cación financiera es un campo poco investigado (Gerrans y Heaney, 2019), 

especialmente en estudiantes de más de 50 años. Por lo tanto, se pone en 

evidencia la necesidad de que las personas mayores reciban de forma 
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recurrente formación en Finanzas, realizándose nuevos estudios empíricos 

al respecto. Finalmente, es fundamental que las instituciones políticas o 

educativas sigan fomentando la cultura financiera sin distinción de edad 

en pro de un mayor bienestar financiero de los ciudadanos. 
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CAPÍTULO 8 

CUMPLIMIENTO FISCAL DEL IMPUESTO  

DE SOCIEDADES: PERCEPCIÓN DESDE DIFERENTES  

NACIONALIDADES 

LETICIA GALLEGO VALERO 

Universidad de Jaén 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La obtención de ingresos públicos supone la base para el desarrollo de 

la calidad de vida en los países. La captación de recursos a través de la 

recaudación de impuestos es fundamental para atender las necesidades 

colectivas, siendo un pilar indispensable para impulsar el desarrollo so-

cial y económico de una nación, garantizando el bienestar general y fa-

voreciendo el avance hacia un progreso sostenible y equitativo. Sin estos 

fondos, el Estado no podría llevar a cabo políticas que promuevan la 

igualdad de oportunidades ni asegurar un nivel de vida digno para todos 

sus ciudadanos (González-Vasco et al., 2019). La sociedad muestra cada 

vez más consciencia acerca de la relevancia del pago de impuestos, una 

obligación que adquiere mayor relevancia a medida que existe un mayor 

compromiso con el papel fundamental que los mismos tienen en la con-

secución del "Estado de Bienestar". El cumplimiento fiscal tiene impor-

tancia en dos sentidos: en primer lugar, para lograr los ingresos necesa-

rios para cumplir con los objetivos de la política fiscal; y, en segundo 

término, forma parte de los valores de una sociedad, pudiendo generar 

un mayor nivel de contribución social (Harbaugh et al., 2007; Gordon, 

1989; Angelopoulos et al., 2007; Wittle y Woodbury, 1985). 

En la actualidad, el sistema fiscal tiene un rol más amplio que su función 

tradicional de financiar las actividades gubernamentales y del sector pú-

blico, puesto que las políticas fiscales se emplean cada vez más para al-

canzar objetivos no recaudatorios, como estimular el desarrollo regional, 

influir en comportamientos y promover beneficios sociales. Esta 
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evolución ha aumentado el impacto de las políticas fiscales en los ámbitos 

económico, social y medioambiental, lo cual encuentra paulatinamente un 

mayor reconocimiento por parte de los ciudadanos (Hanousek y Palda, 

2004; Adams, 1993; Dubin et al., 1990). En muchos países, el cumpli-

miento fiscal aún está lejos de ser óptimo, con niveles significativos de 

evasión (Paredes, 2016; Alm, 2012; Gutz et al., 2005). El fraude fiscal 

tiene una relación negativa con el bienestar, aunque esto puede ser miti-

gado por el rol de las instituciones y el capital social (Ferrer-i-Carbonell 

y Gërxhani, 2016; Gërxhani, 2004). Por otro lado, el incumplimiento de 

las obligaciones fiscales genera efectos significativos en la sociedad, 

(Oishi et al., 2011; Ram, 2009; Turnovsky, 2000), con consecuencias so-

ciales y económicas graves: provocan déficits presupuestarios que pueden 

llevar a recortes en el gasto público o aumentos de impuestos, generan 

una mala asignación de recursos y alteran la distribución de la renta, ade-

más de fomentar desconfianza en la ley y las instituciones (Andreoni et 

al., 1998; Alm, 2012; Hashimzade et al., 2013). 

El cumplimiento es diferente según el colectivo referido, siendo muy 

relevante en el mismo la cultura fiscal, entendida como las creencias, 

actitudes y valores compartidos por una sociedad respecto al sistema 

tributario. La historia cultural desempeña un papel crucial en la forma-

ción de esta cultura fiscal, ya que las experiencias históricas de un país 

o una región afectan las percepciones y actitudes de los ciudadanos ha-

cia los impuestos, y también al diseño de políticas fiscales efectivas 

(Nerré, 2008). La situación económica existente y el grado de incerti-

dumbre también intervienen en el cumplimiento fiscal. En entornos 

donde la economía es inestable o impredecible, los contribuyentes pue-

den sentirse más inclinados a evitar el pago de impuestos debido a la 

falta de confianza en la capacidad del gobierno para gestionar los re-

cursos de manera efectiva (Brink y Porcano, 2016). Las dificultades 

económicas pueden aumentar el incentivo para evadir impuestos si se 

percibe que la carga fiscal supone un coste adicional significativo (Ajaz 

y Amad, 2010; Alm et al., 2016). La existencia de condiciones econó-

micas adversas influye de forma directa en la evasión de impuestos, 

pero la forma en que esto se manifiesta puede depender en gran medida 

de la gobernanza, que incluye la transparencia, la rendición de cuentas 
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y la eficacia de las instituciones fiscales, y de las condiciones socioeco-

nómicas, como el nivel de desarrollo económico y la desigualdad. Una 

gobernanza fuerte y condiciones socioeconómicas favorables pueden 

ayudar a mitigar el impacto negativo de las condiciones económicas 

sobre la evasión fiscal (Rashid et al, 2022). 

Existen, además, otros factores que afectan al cumplimiento fiscal, 

como son el factor individual frente al colectivo y el Índice de Distancia 

al Poder. Las sociedades en las que prevalece un enfoque más indivi-

dualista pueden enfrentar mayores desafíos en la recaudación de im-

puestos, ya que los individuos pueden priorizar sus intereses personales 

sobre el bienestar colectivo; al contrario, en sociedades donde el bien 

común es altamente valorado, es más probable que los ciudadanos acep-

ten y cumplan con sus responsabilidades fiscales (Tsakumis et al., 

2007). El Índice de Distancia al Poder mide la aceptación de la desigual-

dad de poder en una sociedad (Hofstede, 1980), debiendo recalcar que, 

en sociedades con un alto Índice de Distancia al Poder, donde se acepta 

que el poder esté concentrado en manos de unos pocos, puede haber 

una mayor desconfianza hacia las instituciones fiscales, lo que podría 

conducir a una mayor evasión (Kamal et al., 2022). 

En una empresa, las variables influyentes en la evasión fiscal general-

mente incluyen los aspectos como a) la cultura organizacional, que 

juega un papel crucial en la forma en que las organizaciones y sus em-

pleados perciben y cumplen con sus obligaciones fiscales, puesto que 

una cultura organizacional que promueve la ética, la transparencia y el 

cumplimiento normativo puede influir positivamente en el comporta-

miento fiscal, fomentando un ambiente de responsabilidad y compro-

miso hacia el pago de impuestos (Hofstede, 1980; Kamal et al., 2022); 

b) la transparencia, entendida como la claridad y apertura con la que 

una empresa comunica y gestiona su información financiera, inclu-

yendo políticas y prácticas fiscales. Empresas con altos niveles de trans-

parencia suelen ser menos propensas a involucrarse en evasión fiscal 

debido a la mayor supervisión interna y externa, además de permitir que 

la información relevante esté disponible para accionistas, empleados y 

autoridades fiscales, reduciendo las oportunidades de prácticas engaño-

sas o ilícitas. Las empresas que valoran la transparencia tienden a 
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cumplir con las normativas fiscales, ya que la divulgación precisa de su 

situación financiera minimiza el riesgo de sanciones y protege su repu-

tación (González-Vasco et al., 2019); c) el liderazgo y el compromiso 

ético, siendo muy relevante el papel de los líderes dentro de la organi-

zación (Tsakumis et al., 2007); d) la presión competitiva, ya que las em-

presas que operan en entornos altamente competitivos pueden sentir una 

mayor presión para reducir costes, lo que puede incluir la evasión de 

impuestos como una estrategia para mejorar los márgenes de ganancia; 

e) el entorno regulatorio, entendido como la percepción de la efectividad 

de las regulaciones fiscales y la probabilidad de ser detectado en caso de 

evasión influyen en la decisión de las empresas de evadir impuestos: un 

entorno regulatorio débil puede incentivar estas prácticas; f) la repu-

tación corporativa, puesto que las empresas que valoran su reputación 

pueden evitar la evasión fiscal para no dañar su imagen pública, lo que 

podría afectar su relación con clientes, inversionistas y otras partes in-

teresadas (Kamal et al. 2022). 

2. OBJETIVOS 

2.1. DESCRIPCIÓN DE LA ASIGNATURA “ECONOMÍA DEL SECTOR PÚBLICO” 

La asignatura en la que se llevó a cabo esta actividad es “Economía del 

Sector Público” (“Public Sector Economics”), del Grado en Adminis-

tración y Dirección de Empresas en inglés, Bachelor’s degree in Busi-

ness Administration and Management. Esta asignatura contiene el 

mismo temario que el Grado en español: en la misma se realiza una 

introducción acerca de los diferentes impuestos que conforman el sis-

tema fiscal español, para posteriormente pasar a realizar la liquidación 

de los dos impuestos estatales principales, el impuesto sobre sociedades 

y el impuesto sobre la renta de las personas físicas.  

La asignatura Economía del Sector Público supone el inicio en el estu-

dio del sector público desde el punto de vista económico, con especial 

atención a los ingresos públicos y a la imposición de los beneficios que 

obtienen las empresas. Esta asignatura proporciona una visión global 

del sistema tributario español, comenzando con la delimitación del 
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sector público, así como la explicación de ingresos y gastos públicos. 

Se exponen de manera breve los diferentes tributos, definiendo los im-

puestos existentes en el sistema fiscal español. Además, en profundi-

dad, se incide en la gestión y liquidación de las dos principales figuras 

tributarias de imposición directa que existen dentro del sistema fiscal 

español, como son el impuesto sobre sociedades y el impuesto sobre la 

renta de las personas físicas. 

Una de las cuestiones fundamentales de la integración en el Espacio 

Europeo de Educación Superior consiste en el aprendizaje basado en 

competencias. Las competencias de la asignatura Economía del Sector 

Público del Grado en Administración y Dirección de Empresas se cen-

tran en los siguientes puntos: 

‒ Conocer e interpretar el contexto económico nacional e inter-

nacional que rodea a la empresa, así como interpretar su im-

pacto en la misma desde la perspectiva de las decisiones del 

sector público. 

‒ Ser capaz de comprender la naturaleza y características de los 

distintos instrumentos y mercados financieros. 

Los resultados del aprendizaje para esta asignatura, establecidos en la 

guía docente, son: 

‒ Proporciona conocimientos básicos sobre el sistema de finan-

ciación de la Hacienda Pública Española. 

‒ Conocer la fiscalidad de los beneficios que obtiene el empre-

sario individual y social y las actuaciones a seguir con la Ad-

ministración Tributaria. 

‒ Desarrollar capacidad para valorar los efectos económicos que 

tienen en la empresa los factores fiscales. 

‒ Capacidad para la aplicación práctica de los conocimientos 

adquiridos y utilización de las herramientas necesarias en el 

ámbito empresarial. 
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2.2. OBJETIVO DEL PRESENTE TRABAJO 

El objetivo principal de este trabajo es llevar a cabo un análisis de la 

percepción del cumplimiento del impuesto sobre sociedades en distin-

tos países. Este análisis se realizó a partir de una actividad complemen-

taria llevada a cabo en la asignatura bilingüe "Economía del Sector Pú-

blico" (“Public Sector Economics), que se imparte en inglés en el Grado 

en Administración y Dirección de Empresas de la Facultad de Ciencias 

Sociales y Jurídicas de la Universidad de Jaén. El propósito de la acti-

vidad fue proporcionar a los/as estudiantes una comprensión más pro-

funda de cómo las percepciones y prácticas fiscales varían globalmente, 

así como las implicaciones de estas diferencias para las políticas fisca-

les y la administración tributaria. Este enfoque más amplio permite a 

los/as alumnos/as desarrollar una visión crítica y comparativa sobre el 

cumplimiento fiscal y sus factores determinantes en un contexto inter-

nacional, enriqueciéndolos tanto académica como profesionalmente. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTUALIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD EN LA ASIGNATURA “PUBLIC 

SECTOR ECONOMICS” 

La actividad se llevó a cabo en la asignatura "Public Sector Econo-

mics", incluida en el plan de estudios del Grado en Administración y 

Dirección de Empresas en inglés de la Universidad de Jaén, correspon-

diente al segundo curso. El objetivo principal de esta actividad consistió 

en la adquisición por parte del alumnado de un conocimiento profundo 

sobre la configuración del impuesto sobre sociedades en el país de ori-

gen de cada alumno/a; comprender sus características fundamentales, 

así como las cuestiones relevantes que afectan a este impuesto. Para 

lograr esto, se les proporcionó una guía para indicarles centrarse en va-

riables económicas, sociológicas, políticas y culturales que inciden en el 

impuesto sobre sociedades en su contexto nacional. A partir de los co-

nocimientos adquiridos en esta materia, se les propuso investigar cómo 

se configura este mismo tributo en sus respectivos países de origen. La 

actividad se planteó como un ejercicio de investigación comparativa; 
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los/as estudiantes siguieron el mismo esquema utilizado para compren-

der el impuesto sobre sociedades en España y aplicarlo al análisis del 

impuesto en su propio país. De esta manera, los/as estudiantes profun-

dizaron en las características principales del tributo en su contexto na-

cional, identificando cuestiones relevantes de índole económica, polí-

tica, sociológica o cultural. Este enfoque permitió a los/as estudiantes 

desarrollar habilidades de investigación y análisis crítico, de gran utili-

dad en su futura vida profesional, especialmente en un entorno globali-

zado donde el conocimiento de las normativas fiscales de diferentes paí-

ses es cada vez más relevante. 

El alumnado elaboró un informe detallado basado en la investigación 

realizada, siguiendo las instrucciones iniciales que fueron proporciona-

das y resolviendo cualquier duda. En los informes quedó reflejado de 

forma clara cómo se configura y aplica el impuesto sobre sociedades en 

diferentes países, teniendo en cuenta las diversas variables y factores 

que influyen en su administración y cumplimiento. El informe que 

los/as estudiantes presentaron se estructuraba de manera similar a cómo 

se imparte el contenido sobre el impuesto sobre sociedades en España. 

No obstante, fueron añadidos todos aquellos factores específicos del 

país extranjero considerados relevantes, con el objetivo de proporcionar 

una visión integral y bien fundamentada del tributo en el contexto na-

cional en cuestión. De esta manera, los/as estudiantes no solo demos-

traron su capacidad para aplicar los conocimientos adquiridos, sino que 

también asumieron una mayor responsabilidad en su propio proceso de 

aprendizaje. En este enfoque, el rol del/la docente queda transformado, 

pasando de ser una figura central en la transmisión de conocimientos a 

un guía que orienta y apoya a los/as estudiantes en sus investigaciones 

y en la elaboración de sus informes. 

3.2. CARACTERÍSTICAS DEL GRUPO Y DE LA MUESTRA 

El alumnado que forma parte del Grado en Administración y Dirección 

de Empresas en inglés en la Universidad de Jaén es sumamente diverso. 

Este grupo está compuesto por estudiantes tanto de nacionalidad española 

como de diversas nacionalidades internacionales, lo que enriquece el en-

torno académico con una multitud de perspectivas y contextos culturales. 
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TABLA 1. Características de la muestra 

Población total 50 alumnos/as 

Alcance 

Estudiantes extranjeros/as de segundo curso de la asignatura Public Sec-
tor Economics (titulación de Administración y Dirección de Empresas en 
inglés de la Facultad de Ciencias Sociales y Jurídicas de la Universidad 
de Jaén). 

Cursos académicos 2019/2020, 2020/2021, 2021/2022 y 2022/2023 

 

La muestra total, compuesta por 50 alumnos/as, se recopiló a lo largo 

de cuatro cursos académicos consecutivos: 2019/2020, 2020/2021, 

2021/2022 y 2022/2023. Esta muestra incluye tanto a estudiantes Eras-

mus como a alumnos/as de movilidad y de programas propios de la uni-

versidad, siempre que sean extranjeros. 

3.3. ANÁLISIS DE LOS INFORMES 

Una vez que los/as estudiantes extranjeros/as tuvieron entregados sus tra-

bajos, se ha realizado un análisis detallado de las cuestiones principales 

identificadas, así como de los datos y conclusiones presentados. Hay que 

tener en cuenta que los informes fueron presentados con un formato libre, 

permitiendo libertad al alumnado de expresar las cuestiones que, según 

su sistema de origen, se consideraban de mayor relevancia. Del registro 

de diferencias se derivaron multitud de cuestiones de interés que influyen 

en el impuesto de sociedades en diferentes países. A través de esta acti-

vidad, se ha podido evaluar el rendimiento de los estudiantes, y también 

se ha obtenido una valiosa información comparativa sobre las diferencias 

y similitudes en la configuración del impuesto sobre sociedades a nivel 

internacional. Se han identificado tres variables comunes en todos los 

informes de cara a la determinación del cumplimiento, siendo estas la 

cultura fiscal, la transparencia y las condiciones económicas, considerán-

dolas por tanto como las de mayor relevancia.  

Las diferencias encontradas revelan aspectos importantes sobre 

cómo se gestionan y perciben los tributos en distintos contextos, lo 

que enriquece tanto la formación de los/as estudiantes como la com-

prensión global de los sistemas fiscales. Así, esta actividad no solo 

contribuye al desarrollo de competencias específicas en los/as 
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estudiantes, sino que también fomenta una mayor apertura y com-

prensión intercultural en el ámbito académico. 

4. RESULTADOS 

4.1. NACIONALIDADES DEL ALUMNADO 

A la encuesta realizada respondieron, en total, 50 alumnos/as, durante 

diferentes cursos académicos. Los/as alumnos/as provenían, tal y como 

se muestra en la figura 1, de 10 países diferentes: Kazajshtán, Turquía, 

Marruecos, Canadá, Italia, Holanda, Francia, Alemania, Venezuela y 

República Dominicana. 

FIGURA 1. Nacionalidades de origen del alumnado. 

 

 

En general, en su informe, los/as alumnos/as presentaron un análisis 

detallado de su sistema impositivo, describiendo de manera exhaustiva 

las características principales del régimen fiscal en su país de origen. 

En este proceso, realizaron un resumen de los mecanismos utilizados 

por las autoridades tributarias para la recaudación de impuestos, inclu-

yendo tanto los métodos tradicionales como las innovaciones recientes 

en la gestión fiscal. Además de identificar y relatar los diferentes tipos 

 

 

 

 

 

 



‒ 157 ‒ 

de gravamen que existen, los/as alumnos/as profundizaron en el con-

texto económico y social que rodea a estos impuestos. Esto incluye una 

exploración de cómo se determinan las tasas impositivas, las categorías 

de contribuyentes y las exenciones aplicables. 

Además, los/as estudiantes se centraron en explicar algunas de las va-

riables más relevantes que influyen tanto en el cumplimiento como en 

la evasión fiscal dentro de sus respectivos países. Entre estas variables 

se pueden destacar el nivel de desarrollo económico, la historia cultural, 

la estructura del mercado laboral, la transparencia en la gestión, la infor-

malidad en la economía y la efectividad de las políticas de fiscalización 

y sanción por parte de las autoridades. Asimismo, algunos informes del 

alumnado abordaron las políticas gubernamentales dirigidas a incentivar 

el cumplimiento fiscal, como programas de amnistía, incentivos para la 

regularización de deudas tributarias, y campañas de educación fiscal. 

Influencia de la variable “cultura fiscal” 

La cultura de un país es una variable relevante en el compromiso fiscal 

o el fraude, jugando un papel fundamental en la determinación del com-

portamiento de los contribuyentes, ya que influye en la manera en que 

los ciudadanos perciben y responden a sus obligaciones fiscales, y está 

profundamente arraigada en la sociedad. En este contexto, la cultura 

fiscal se refiere al conjunto de actitudes, creencias y prácticas que adop-

tan los contribuyentes en su relación con la administración tributaria, y 

que se manifiesta a través del comportamiento de los individuos y las 

empresas frente a sus obligaciones fiscales, es decir, cómo estos enfren-

tan sus deberes y derechos en relación con el pago de impuestos. 

La figura 2 muestra como un factor influyente la cultura fiscal, perci-

bida por el alumnado en un 70% como "bastante influyente" en la ma-

nera en que las personas cumplen con sus obligaciones fiscales, mien-

tras que un 4% la valoró como "muy influyente". Estos datos reflejan 

la importancia que se otorga a la esta variable y su impacto en el com-

portamiento, evidenciando que un cambio positivo en la misma podría 

llevar a un mayor nivel de cumplimiento fiscal en la población. 
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FIGURA 2. Consideración de la influencia de la variable “cultura fiscal” por el alumnado 

 

 

4.2. INFLUENCIA DE LA VARIABLE “TRANSPARENCIA FISCAL” 

El conocimiento que tienen los ciudadanos sobre el destino de los in-

gresos recaudados a través de los impuestos es un factor crucial que 

influye en su disposición para cumplir con sus obligaciones fiscales. La 

transparencia en la administración de estos recursos se convierte en un 

pilar fundamental, especialmente en sistemas democráticos donde la 

confianza en las instituciones es clave. Cuando los contribuyentes están 

bien informados sobre cómo se utilizan sus impuestos—ya sea para fi-

nanciar servicios públicos esenciales como la educación, la salud, la 

infraestructura o la seguridad—es más probable que perciban el pago 

de impuestos como una contribución valiosa al bienestar colectivo y, 

por ende, estén más inclinados a cumplir con sus deberes fiscales. 

En este contexto, la transparencia no solo fortalece la confianza de los 

ciudadanos en las instituciones gubernamentales, sino que también pro-

mueve un sentido de responsabilidad compartida. Saber que los impues-

tos están siendo utilizados de manera eficiente y en beneficio de la co-

munidad puede reducir la resistencia al pago y minimizar la percepción 

de que los impuestos son una carga injusta. Además, en sistemas donde 

los ciudadanos tienen voz y voto sobre las políticas públicas, la rendi-

ción de cuentas sobre el uso de los fondos públicos adquiere una rele-

vancia aún mayor.  
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FIGURA 3. Consideración de la influencia de la variable “transparencia” por el alumnado. 

 

De acuerdo con la figura 3, la percepción de transparencia en la uti-

lización de los recursos fiscales se valora como "bastante influyente" 

por un 60% del alumnado, mientras que un 20% la considera "muy 

influyente". Estos porcentajes indican se otorga gran importancia a 

la claridad y honestidad con la que se gestionan los ingresos públi-

cos. Esto sugiere que aumentar los esfuerzos en comunicación y ren-

dición de cuentas por parte del gobierno podría tener un impacto po-

sitivo en el cumplimiento fiscal, ya que los ciudadanos estarían más 

dispuestos a pagar impuestos si ven resultados tangibles y beneficios 

directos derivados de su contribución. 

4.3. INFLUENCIA DE LA VARIABLE “CONDICIONES ECONÓMICAS” 

Las características económicas del país en cuestión emergen como 

una variable relevante en el estudio para los alumnos que han sido 

objeto de análisis. Aunque esta variable no se sitúa en la cúspide de 

importancia en comparación con otras, sigue siendo un factor clave 

que influye en el comportamiento y la percepción de los contribu-

yentes. En el estudio, la figura 4 muestra un 11% que consideró que 

las características económicas del país es una variable "bastante in-

fluyente", mientras que un 51% la calificó como "muy influyente". 
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FIGURA 4. Consideración de la influencia de la variable “condiciones económicas” por el alumnado 

 

 

Estos porcentajes revelan que, aunque no es la variable más determi-

nante, las condiciones económicas de un país—como la estabilidad fi-

nanciera, el nivel de desarrollo económico, la tasa de empleo y la infla-

ción—afectan significativamente las decisiones fiscales de las personas 

y las empresas. 

5. DISCUSIÓN 

En la actualidad, el papel del sistema fiscal ha evolucionado significa-

tivamente, cumpliendo funciones que van más allá de la mera recauda-

ción de ingresos para el Estado. Las políticas impositivas ahora son vis-

tas como herramientas clave para influir en una amplia gama de áreas, 

incluyendo el desarrollo económico, la equidad social, y la sostenibili-

dad medioambiental. Esta ampliación de funciones ha llevado a que las 

políticas fiscales sean percibidas de manera más positiva por los con-

tribuyentes, quienes comienzan a entender que los impuestos no solo 

financian el funcionamiento básico del gobierno, sino que también 
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generan efectos económicos, sociales y medioambientales que impac-

tan directamente en el bienestar de la sociedad. 

La actividad realizada ofrece al/la alumno/a extranjero/a una valiosa 

oportunidad para profundizar en el conocimiento del impuesto sobre 

sociedades aplicado en su país de origen. A través de este proceso, el/la 

estudiante no solo adquiere una comprensión más detallada de las nor-

mativas y mecanismos específicos que rigen este impuesto, sino que 

también desarrolla una mayor conciencia sobre las diferencias en su 

aplicación y cumplimiento en comparación con otros países. Este ejer-

cicio ha demostrado ser altamente satisfactorio para los/as alumnos/as, 

ya que les brinda la oportunidad de conectar los conocimientos teóricos 

adquiridos con la aplicación y configuración del impuesto en sus res-

pectivos países de origen. Esta tarea facilita un aprendizaje orientado a 

la acción, donde la toma de decisiones y la iniciativa de los/as estudian-

tes juegan un papel fundamental. Además, fomenta la creatividad al 

permitirles explorar y proponer soluciones concretas basadas en su pro-

pia comprensión del tema, enriqueciendo así su experiencia educativa 

de manera significativa. 

Existen múltiples variables influyentes en el cumplimiento fiscal, 

siendo tres de ellas las más destacadas en el estudio. La primera es la 

cultura fiscal, que no es un fenómeno aislado, sino que está íntimamente 

relacionada con la percepción de justicia y transparencia en el sistema 

fiscal. Un sistema percibido como equitativo y eficiente tiende a fomen-

tar un mayor cumplimiento voluntario, mientras que la percepción de 

corrupción o ineficiencia puede llevar a un aumento del fraude y la eva-

sión fiscal. Por lo tanto, promover una cultura fiscal positiva, basada en 

la educación y la transparencia, podría ser clave para mejorar el cum-

plimiento fiscal y reducir las tasas de fraude y evasión. La cultura que 

rodea al sistema fiscal de un país, en última instancia, moldea la manera 

en que los contribuyentes interactúan con él, destacándose como un as-

pecto crucial para el éxito de la política tributaria. En segundo lugar, la 

transparencia en la gestión de los recursos fiscales no solo es una cues-

tión de eficiencia administrativa, sino también una estrategia clave para 

fortalecer la cultura tributaria y mejorar la recaudación. Un gobierno 

que logra demostrar que los impuestos se destinan a mejorar la calidad 



‒ 162 ‒ 

de vida de sus ciudadanos contribuye a generar un mayor compromiso 

por parte de estos, reduciendo así las tasas de evasión y fortaleciendo 

la cohesión social. En tercer lugar, se encuentran las características eco-

nómicas del país como factor significativo, aunque deben ser tenidas en 

cuenta en conjunto con otras variables. 

6. CONCLUSIONES 

Los gobiernos y las empresas tienen la responsabilidad de transmitir de 

manera clara y consistente la importancia del cumplimiento fiscal como 

un elemento esencial para la construcción de una sociedad justa y un 

tejido empresarial sólido, capaz de garantizar el bienestar de todos sus 

miembros. Este valor no solo debe ser entendido como una obligación 

legal, sino también como un compromiso ético y social que refuerza la 

equidad y la sostenibilidad del desarrollo económico. Es crucial que 

tanto el sector público como el privado trabajen conjuntamente para 

fomentar un comportamiento en el cual el cumplimiento de las obliga-

ciones fiscales sea percibido como una contribución directa al progreso 

colectivo. Para lograrlo, es fundamental que las políticas fiscales sean 

diseñadas con un enfoque integral, teniendo en cuenta no solo la efi-

ciencia en la recaudación de impuestos, sino también el impacto que 

cada tipo de gravamen tiene en la distribución de la riqueza y en la ca-

lidad de vida de la población. 

Profundizar en la información que nos ofrece cada uno de los impuestos 

es un aspecto de gran valor para el diseño de estas políticas. Esta com-

prensión detallada permite a los gobiernos desarrollar estrategias fisca-

les más equitativas y efectivas, que reconozcan y respeten las diferentes 

capacidades contributivas de los ciudadanos y las empresas. Además, 

es necesario considerar la distinta contribución al bienestar general que 

aportan los distintos impuestos, evaluando no solo su potencial recau-

datorio, sino también su impacto en áreas clave como la inversión, el 

empleo, la innovación y la cohesión social. En este sentido, una política 

fiscal bien informada y equilibrada puede convertirse en una herra-

mienta poderosa para promover el desarrollo inclusivo y sostenible, 

apoyando el crecimiento económico sin dejar de lado la responsabilidad 

social. Por lo tanto, la transparencia, la educación fiscal y la 
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participación activa de todos los actores en el debate sobre la fiscalidad 

son esenciales para construir un sistema impositivo que realmente con-

tribuya al bienestar de la sociedad en su conjunto. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. UNIVERSIDAD, INNOVACIÓN DOCENTE Y METODOLOGÍA EMI 

La Universidad se concibe como un entorno dedicado al estudio. Por 

ello, es crucial que cuente con un cuerpo docente altamente cualificado, 

con una sólida formación académica y comprometido con un proceso 

constante de aprendizaje y actualización. La capacidad de seguir for-

mándose y renovándose del profesorado se evidencia en su labor do-

cente, investigadora y en su ejercicio profesional. En este marco, la in-

novación docente desempeña un papel clave, con diversas iniciativas 

en Europa enfocadas a fortalecer este aspecto. Estas iniciativas se han 

desarrollado con más fuerza desde la Conferencia de Roma en 2020 

sobre el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), a través de la 

creación de programas e iniciativas como Erasmus+ y su directa rela-

ción con el potenciamiento de idiomas extranjeros. Todos estos 
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esfuerzos están orientados hacia la armonización de los modelos edu-

cativos (Muñoz-Fernández et al., 2019). 

La innovación docente en el contexto español se considera fundamental 

para mejorar la calidad de la educación y adaptarse a los desafíos del 

siglo XXI. Muestra de ello la recientemente aprobada Ley Orgánica 

2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario, en adelante LOSU. 

Esta ley establece en su artículo 6 que la docencia y la formación son 

funciones fundamentales de las universidades, así como un derecho y 

un deber del personal docente e investigador. En este sentido, también 

reconoce que la innovación en las formas de enseñar y aprender debe 

ser un principio fundamental en el desarrollo de las actividades docen-

tes y formativas universitarias. De igual forma, expresa que las univer-

sidades deberán evaluar permanentemente la calidad de la docencia y 

nos de los aspectos fundamentales en este sentido en la docencia en 

lengua inglesa, siendo el inglés reconocido como la lengua franca a ni-

vel mundial, por ser entre otros motivos, el lenguaje principal en el 

mundo de los negocios (Rodríguez et al., 2018). 

La conexión entre este trabajo de investigación sobre la implementa-

ción de la metodología “English as a Medium of Instruction” (EMI) 

para el desarrollo de las primeras experiencias en la impartición de asig-

naturas en lengua extranjera (inglés) y la LOSU, se puede establecer a 

través de varios puntos clave de la ley que buscan modernizar y mejorar 

la calidad del sistema universitario en España, como son la internacio-

nalización del sistema universitario o la innovación docente.  

1.2. ESTADO DEL ARTE DE LAS METODOLOGÍAS DE APRENDIZAJE QUE 

USAN EL INGLÉS COMO LENGUA EN LA UNIVERSIDAD 

La literatura ha subrayado la creciente adopción de metodologías de 

aprendizaje que utilizan el inglés como lengua vehicular en el contexto 

universitario. Investigaciones como las de Morell et al. (2020) destacan 

que esta tendencia responde a la necesidad de fortalecer el aprendizaje 

de los estudiantes en un entorno globalizado y multilingüe. 

En los últimos años, ha habido un aumento significativo en la imple-

mentación de metodologías de aprendizaje que integran el contenido 
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académico con la enseñanza del inglés. Este enfoque no solo mejora las 

competencias lingüísticas de los estudiantes, sino que también los pre-

para mejor para enfrentarse a un mercado laboral cada vez más globa-

lizado. La necesidad de adquirir competencias en inglés, junto con el 

dominio de los contenidos específicos de cada disciplina, se ha conver-

tido en una prioridad en la educación superior (Morell et al., 2020). 

Las asignaturas relacionadas con la economía y la empresa, y particular-

mente la contabilidad, son áreas propicias para la implementación de es-

tas nuevas metodologías (Septiari y Sari, 2020). Estas disciplinas requie-

ren una comprensión precisa de terminología técnica y conceptos que son 

fundamentales en un contexto profesional internacional. La integración 

del inglés en la enseñanza de estos contenidos puede facilitar una mejor 

preparación de los estudiantes para su futura carrera profesional. 

La metodología más extendida hasta ahora ha sido el “Aprendizaje In-

tegrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras” (AICLE), también co-

nocido como CLIL por sus siglas en inglés (Content and Language In-

tegrated Learning). Según Pérez-Naranjo y Rodríguez Zapatero (2018), 

AICLE se centra en el aprendizaje simultáneo de contenido y lengua 

extranjera, buscando un equilibrio entre ambos objetivos. 

Sin embargo, autores como Sancho-Esper (ver, por ejemplo, Sancho-

Esper et al. (2016,2017)) indican que AICLE puede no ser la metodo-

logía más adecuada para la enseñanza superior. En su lugar, proponen 

la metodología EMI, que parece ofrecer ventajas significativas en este 

nivel educativo. 

Sancho-Esper et al. (2016,2017) describen la metodología EMI como 

la enseñanza de los contenidos del currículum mediante una lengua dis-

tinta a la habitual del alumno, donde el idioma y el contenido juegan un 

papel conjunto. A diferencia de AICLE, EMI pone su enfoque principal 

en el contenido, utilizando el idioma de instrucción simplemente como 

una herramienta neutral para lograr dicho propósito.  

Diversos estudios han examinado ventajas subyacentes a la implemen-

tación de la metodología EMI, como son la mejora de la motivación y 

el rendimiento académico de los estudiantes. Según Machin et al. 

(2023), los estudiantes que participan en programas EMI demuestran 
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una mayor motivación para aprender, al considerar el dominio del in-

glés una ventaja competitiva en el ámbito laboral. Por otro lado, Hen-

riksen et al. (2018) señala que EMI puede incrementar notablemente el 

rendimiento académico en áreas técnicas y científicas, donde el inglés 

es la lengua principal en la literatura y la investigación. 

El presente capítulo se estructura de la siguiente forma. Tras esta intro-

ducción, en la sección segunda se describen los objetivos del trabajo. 

En la sección tercera se presenta la metodología de investigación. La 

sección cuarta presenta los resultados esperados del trabajo, y la sec-

ción quinta los discute. Finalmente, se concluye en la sección sexta. 

2. OBJETIVOS 

Esta investigación tiene como objetivo analizar la implementación de 

la metodología EMI para el desarrollo de las primeras experiencias en 

la impartición de asignaturas de Contabilidad en lengua extranjera en 

la Universidad de Córdoba.  

El objetivo de esta investigación está especialmente motivado por la 

necesidad de impulsar propuestas docentes de reciente creación, como 

el Grado de Turismo-Módulo Bilingüe, que se ha comenzado a impartir 

en la Universidad de Córdoba en el año académico 2023/2024, en res-

puesta a la demanda creciente de competencias lingüísticas en inglés en 

el ámbito académico y profesional, así como a la necesidad de interna-

cionalización de la educación superior. 

Para alcanzar el objetivo general, la investigación se plantea los si-

guientes objetivos parciales: 

2.1. CONOCER EL PERFIL DEL ESTUDIANTE  

El primer objetivo parcial se centra en identificar y analizar las carac-

terísticas demográficas, académicas y personales de los estudiantes que 

participan en las asignaturas de Contabilidad impartidas en inglés. Este 

conocimiento permitirá adaptar mejor la metodología EMI a las nece-

sidades y características específicas del alumnado. 
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Con este objetivo, se busca recopilar datos sobre aspectos como la edad, 

género, nivel previo de inglés, expectativas académicas para optar por 

un programa bilingüe.  

2.2. PONER EN PRÁCTICA EN CLASE LA METODOLOGÍA EMI A TRAVÉS DE 

DIFERENTES ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS 

Las actividades planteadas para el desarrollo de las estrategias didácti-

cas en línea con la metodología EMI se organizan siguiendo los refe-

rentes de Kremer y Valcke (2014). Estas estrategias se dividen en cua-

tro ámbitos clave: 

2.2.1. ÁMBITO LINGÜÍSTICO 

Este ámbito se centra en el desarrollo de competencias lingüísticas en 

inglés, tanto para la comprensión como para la producción oral y es-

crita. Entre las estrategias a poner en marcha se incluirían: 

‒ Enriquecimiento del vocabulario específico a través de la in-

troducción y puesta en práctica del vocabulario técnico de la 

contabilidad en inglés. 

‒ Desarrollo de habilidades comunicativas para fomentar habi-

lidades comunicativas en inglés a través de debates, presenta-

ciones orales y discusiones en grupo sobre temas contables. 

2.2.2. ÁMBITO DE INTERACCIÓN 

El ámbito de interacción se enfoca en fomentar una comunicación efec-

tiva tanto entre los estudiantes como entre estos y los profesores. Las 

estrategias propuestas son las siguientes: 

‒ Trabajo en grupo donde los estudiantes puedan discutir y re-

solver problemas contables en inglés. 

‒ Clases interactivas que incluyan estudios de caso que requie-

ran la participación activa de los estudiantes en inglés. 
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2.2.3. ÁMBITO DE COMPROBACIÓN DEL APRENDIZAJE 

Este ámbito se enfoca en evaluar el progreso y el aprendizaje de los 

estudiantes de manera continua y efectiva. La estrategia propuesta es la 

siguiente: 

‒ Proveer retroalimentación continua sobre el desempeño de los 

estudiantes en sus tareas, participaciones en clase y exámenes 

que requieran la participación de los estudiantes en inglés. 

2.2.4. Ámbito del desarrollo de una lección 

El ámbito del desarrollo de una lección se refiere a la planificación y 

ejecución de las clases de manera efectiva. La estrategia propuesta es 

la siguiente: 

‒ Incorporar una variedad de recursos didácticos como videos, 

presentaciones y herramientas interactivas para apoyar el 

aprendizaje en inglés. 

2.3. EVALUAR LA MOTIVACIÓN DEL ALUMNADO 

El tercer objetivo parcial es determinar si la experiencia de implanta-

ción de la metodología EMI en el aula contribuye a una mayor motiva-

ción del alumnado. Se investigará cómo la enseñanza en inglés afecta 

la actitud y el interés de los estudiantes por la materia, así como su 

compromiso y participación en clase.  

Para ello, se recopilarán datos a través de cuestionarios en el aula para 

evaluar los niveles de motivación antes y después de la implementación 

de la metodología EMI. 

Basándonos en la teoría de la autodeterminación de Ryan y Deci (2000), 

la cual propone la existencia de diversos perfiles motivacionales en las per-

sonas, intentamos identificar qué factores motivacionales están asociados 

a los estudiantes que cursan estas asignaturas, así como determinar tipolo-

gías de candidatos de acuerdo con sus características sociodemográficas. 
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3. METODOLOGÍA 

Para alcanzar los objetivos mencionados en la sección anterior, la in-

vestigación empleará una metodología cuantitativa y cualitativa. Este 

enfoque permitirá una comprensión integral de la implementación de la 

metodología EMI (English as a Medium of Instruction) en la enseñanza 

de Contabilidad en la Universidad de Córdoba.  

A continuación, se detallan 1) las actividades y estrategias específicas 

que se llevarán a cabo, 2) el desarrollo de estrategias didácticas en EMI, 

3) las actividades llevadas a cabo para la implementación y evaluación, 

y 4) las titulaciones y asignaturas implicadas. 

3.1. ACTIVIDADES Y ESTRATEGIAS ESPECÍFICAS QUE SE LLEVARÁN A 

CABO 

3.1.1. Cuestionarios 

La fuente de información primaria utilizada en este estudio consistirá 

en la recopilación de datos a través de un cuestionario dirigido a los 

estudiantes, diseñado para obtener información cuantitativa sobre su 

perfil demográfico y sus niveles de motivación. Este cuestionario in-

cluirá una serie de preguntas enfocadas en aspectos clave como: 

‒ Edad, género y nivel previo de dominio del inglés  

‒ Expectativas académicas y motivaciones personales para la 

elección de un programa bilingüe. 

‒ Cambios en los niveles de motivación antes y después de la 

implementación de la metodología EMI. 

Los contenidos del cuestionario se basarán en investigaciones previas 

(Muñoz-Fernández et al., 2019; Puentes et al., 2015), las cuales sirven 

de referencia para desarrollar preguntas pertinentes. No obstante, las 

preguntas serán adaptadas para captar información específica sobre la 

motivación y expectativas de los estudiantes en el contexto de un pro-

grama bilingüe. El cuestionario se estructurará en dos bloques diferen-

ciados: el primer bloque se centrará en el análisis de las características 



‒ 172 ‒ 

sociodemográficas del alumnado, mientras que el segundo bloque ex-

plorará los niveles de motivación. 

Para facilitar la recolección de datos y obtener respuestas claras y com-

parables, se utilizarán principalmente preguntas cerradas, donde los es-

tudiantes podrán seleccionar entre varias opciones predefinidas. Esto 

permitirá un análisis más estructurado del perfil demográfico y socio-

económico de los encuestados. Además, para medir las motivaciones, 

expectativas y perspectivas profesionales de los estudiantes, se inclui-

rán preguntas de valoración basadas en una escala Likert de 1 a 5 pun-

tos. Esta escala permitirá medir el grado de acuerdo o desacuerdo de 

los estudiantes respecto a diferentes afirmaciones, lo que proporcionará 

una visión más detallada de sus actitudes y percepciones. 

La selección de los estudiantes encuestados se realizará mediante un 

muestreo aleatorio simple entre los alumnos presentes en el programa 

bilingüe, garantizando que todos tengan la misma probabilidad de ser 

seleccionados.  

Antes de llevar a cabo la implementación formal del cuestionario, se 

realizará un pretest con un grupo de estudiantes. El objetivo de esta 

prueba previa será asegurar que las preguntas sean claras y comprensi-

bles, y que el cuestionario en su conjunto tenga la calidad necesaria para 

recolectar datos precisos y relevantes. Los resultados de este pretest 

permitirán hacer ajustes menores, garantizando así que los participantes 

pudieran responder sin dificultades, maximizando la fiabilidad de los 

datos obtenidos. 

3.1.2. Observación en el aula 

Se llevarán a cabo sesiones de observación en clase para analizar la 

dinámica de enseñanza y aprendizaje, y cómo la metodología EMI se 

integra en el entorno educativo. De forma particular, se observará la 

puesta en marcha del objetivo parcial segundo descrito en la sección 

segunda de este trabajo. Es decir, se observará la puesta en marcha de 

la metodología EMI a través de las diferentes estrategias didácticas pro-

puestas para cada uno de los ámbitos (4) contemplados en dicha meto-

dología según Kremer y Valcke (2014).  
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3.3. IMPLEMENTACIÓN Y EVALUACIÓN 

Para asegurar el éxito en la implementación del programa, se desarro-

llará al menos una actividad dentro de cada uno de los ámbitos identi-

ficados, con el objetivo de fomentar tanto la comprensión de los con-

ceptos contables como la mejora de las competencias lingüísticas en 

inglés de los estudiantes. Estas actividades estarán cuidadosamente di-

señadas para: 

‒ Adaptarse a los objetivos de aprendizaje de las asignaturas es-

pecíficas, asegurando que los contenidos contables se enseñen 

de manera efectiva, al mismo tiempo que se abordan las nece-

sidades lingüísticas particulares de los estudiantes.  

‒ Aprovechar los resultados obtenidos en las evaluaciones y re-

troalimentación para reforzar la implementación de los nuevos 

programas de estudios bilingües. De esta forma, se garantizará 

que el programa no solo sea efectivo en la enseñanza de la 

contabilidad, sino que también contribuya significativamente 

al desarrollo de habilidades lingüísticas. 

Cada profesor involucrado en la implementación adoptará al menos una 

de las estrategias didácticas propuestas por Kremer y Valcke (2014) re-

lacionadas con la metodología EMI. Estas estrategias se aplicarán en 

alguno de los ámbitos previamente mencionados, lo que garantizará que 

las técnicas empleadas estén alineadas con las mejores prácticas peda-

gógicas para la enseñanza de materias técnicas en un segundo idioma. 

3.4. TITULACIONES Y ASIGNATURAS IMPLICADAS 

Titulaciones: 

‒ Grado de Turismo y Doble Grado de Turismo y Traducción e 

Interpretación de la Universidad de Córdoba. 

‒ Grado de Administración y Dirección de Empresas de la Uni-

versidad Loyola Andalucía. 

‒ Grado de Administración y Dirección de Empresas de la Uni-

versidad de Burgos.  
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Asignaturas: 

‒ Financial Accounting/Contabilidad Financiera: Grado de Tu-

rismo y Doble Grado de Turismo y Traducción e Interpretación 

de la Universidad de Córdoba, Grado de Administración y Direc-

ción de Empresas de la Universidad Loyola, y Grado de Admi-

nistración y Dirección de Empresas de la Universidad de Burgos. 

‒ Analytical and Management Accounting/Contabilidad Analítica 

y de Gestión: Grado de Turismo y Doble Grado de Turismo y 

Traducción e Interpretación de la Universidad de Córdoba. 

4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos en este trabajo (aún no determinados) serán 

estructurados de acuerdo con los siguientes análisis: 

4.1. ANÁLISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO  

La metodología empleada en este estudio incluirá el uso del análisis 

factorial de componentes principales. Esta técnica, combinada con una 

rotación Varimax, se empleará para simplificar y reducir el número de 

variables estudiadas, facilitando la interpretación de los datos al identi-

ficar factores subyacentes que explican la mayor parte de la varianza 

observada. El análisis factorial de componentes principales tiene como 

objetivo transformar un conjunto de variables correlacionadas en un 

conjunto más reducido de factores no correlacionados, conservando la 

mayor cantidad posible de la información original (Hair et al., 2004). 

La rotación Varimax, por su parte, es un método de rotación ortogonal 

que maximiza la varianza de los factores, lo que permite obtener una 

estructura factorial más sencilla y fácil de interpretar. Este enfoque 

ayuda a que cada variable original se asocie más claramente con uno de 

los factores resultantes, lo que reduce la complejidad del análisis y fa-

cilita la identificación de patrones latentes en los datos. En este con-

texto, la metodología busca extraer factores clave que representen las 

principales dimensiones de motivación y expectativas de los estudian-

tes en el programa bilingüe. 
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4.2. ANÁLISIS CLÚSTER 

El análisis clúster se llevará a cabo con el objetivo de identificar patro-

nes de agrupación basados en los factores motivacionales obtenidos 

mediante el análisis factorial. Estos factores actuarán como la base para 

examinar la existencia de perfiles sociodemográficos diferenciados en-

tre los estudiantes, permitiendo destacar las características particulares 

de cada grupo. El análisis clúster permitirá agrupar a los participantes 

de acuerdo con las motivaciones reflejadas en sus respuestas, lo que 

facilitará la identificación de grupos con similitudes en sus comporta-

mientos y actitudes hacia la metodología de enseñanza utilizada. 

La prueba MANOVA se utilizará para analizar la significancia de los 

efectos que tienen los clústeres en relación con las variables dependien-

tes evaluadas, permitiendo identificar si existen diferencias significati-

vas entre los grupos formados. Posteriormente, para determinar con ma-

yor precisión en qué pares de valores se encuentran estas diferencias, 

se aplicará la prueba post hoc de Tukey, que facilita la comparación 

múltiple de medias y ayuda a identificar qué grupos específicos difieren 

entre sí. Además, la prueba Chi-cuadrado se empleará para examinar la 

relación entre las características sociodemográficas de los estudiantes 

encuestados —como el género, la edad, la universidad, la combinación 

de estudios con trabajo y la participación en otros estudios de pos-

grado— con el fin de determinar si existe una asociación significativa 

entre estas variables categóricas y los clústeres identificados. 

Se espera que los resultados de esta investigación proporcionen: 

‒ Un perfil detallado de los estudiantes que participan en el pro-

grama bilingüe. 

‒ Información sobre los niveles de motivación del alumnado y 

cómo estos se ven afectados por la implementación de la me-

todología EMI. 

También se espera que los resultados de este trabajo proporcionen re-

comendaciones prácticas que puedan mejorar la enseñanza de Contabi-

lidad en inglés, basadas en las experiencias y opiniones recopiladas de 

estudiantes y profesores. Estas recomendaciones podrían incluir ajustes 
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en los enfoques pedagógicos, la integración de recursos adicionales de 

apoyo lingüístico, o la mejora en la interacción en el aula para maximi-

zar los resultados educativos. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos en este trabajo (aún no determinados) serán 

utilizados para afianzar la implementación de los nuevos grados, garan-

tizando su efectividad y beneficios para el aprendizaje de la contabili-

dad y el desarrollo de habilidades lingüísticas de los estudiantes.  

Entre los beneficios para el estudiantado destacan los siguientes: 

‒ Aumento de las competencias lingüísticas: mejora de sus ha-

bilidades lingüísticas en inglés, una competencia cada vez más 

valorada en el mundo laboral. 

‒ Preparación internacional: proporciona más y mejores oportu-

nidades laborales para el alumnado cuando egresa ya que le 

prepara para un entorno profesional globalizado. 

‒ Más motivación y compromiso: la introducción de nuevas me-

todologías educativas puede hacer que las clases sean más atrac-

tivas y dinámicas, aumentando su motivación y compromiso. 

Entre los beneficios para el profesorado destacan los siguientes: 

‒ Desarrollo profesional: El profesorado amplía sus habilidades 

lingüísticas y pedagógicas enseñando en inglés. 

‒ Actualización: integrando la enseñanza de la contabilidad en in-

glés, el profesorado es capaz de mantener una metodología al día. 

De forma general, este trabajo pretende fomentar los proyectos de in-

novación educativa vinculados a la impartición de docencia en una len-

gua extranjera, y de forma concreta con la puesta en marcha de este 

trabajo se pretende desarrollar el proyecto de innovación docente “Me-

todología EMI para el desarrollo de las primeras experiencias en la 

impartición de asignaturas de contabilidad en lengua extranjera en la 

universidad de córdoba”, concedido dentro de la Convocatoria 
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Proyectos de Innovación Docente del Plan de Innovación Docente 

2024-2025 de la Universidad de Córdoba. 

Resulta destacable que la realización esta investigación también contri-

buye a la materialización de la Agenda 2030, y los relacionados Obje-

tivos de Desarrollo Sostenibles, en concreto a los siguientes objetivos: 

OBJETIVO 4: EDUCACIÓN DE CALIDAD 

Este trabajo pretende fomentar el desarrollo de una formación superior 

de calidad, y unas competencias técnicas y profesionales para acceder 

al empleo y el emprendimiento. 

OBJETIVO 8: TRABAJO DECENTE Y CRECIMIENTO ECONÓMICO 

Este trabajo también pretende contribuir a conseguir aumentar la pro-

porción de jóvenes que no están empleados mediante la formación bi-

lingüe, la cual añade un plus diferencial en el mercado de trabajo. 

OBJETIVO 10: REDUCCIÓN DE LAS DESIGUALDADES 

Este trabajo también pretende empoderar y promover la inclusión so-

cial, económica y política de todas las personas, independientemente de 

su edad, sexo, discapacidad, raza, etnia, origen, religión o situación eco-

nómica u otra condición; llevándose a cabo en una universidad pública, 

como es la Universidad de Córdoba. 

Dada la conexión de esta investigación con los Objetivos de Desarrollo 

Sostenibles, esta investigación también contribuye a la puesta en mar-

cha del III Plan Estratégico de la Universidad de Córdoba, en el cual se 

promueve el respeto al medio ambiente, la sostenibilidad y la conviven-

cia, y se remarcan acciones en línea con el objetivo planteado este tra-

bajo como la siguiente: “Acción 5. Destacar la vinculación de los con-

tenidos formativos de los Títulos con los ODS”. 

6. CONCLUSIONES 

El análisis de la implementación de la metodología EMI en la Univer-

sidad de Córdoba busca no solo mejorar la calidad de la enseñanza de 
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Contabilidad en inglés, sino también ofrecer una guía para futuras ini-

ciativas de educación bilingüe en la universidad. Los hallazgos de esta 

investigación pueden servir como base para desarrollar estrategias pe-

dagógicas efectivas que apoyen el aprendizaje y la motivación de los 

estudiantes en programas bilingües. 

Aunque como se ha expuesto anteriormente, EMI ofrece numerosas 

ventajas, también plantea desafíos significativos que no pueden ser ig-

norados. Uno de los retos más destacados, según He y Chiang (2016), 

es la sobrecarga cognitiva que enfrentan muchos estudiantes. Esta so-

brecarga ocurre cuando los estudiantes deben procesar conceptos com-

plejos relacionados con su disciplina de estudio. Esta situación puede 

limitar su capacidad de asimilar los contenidos de manera efectiva. 

Para mitigar este problema y reducir el impacto negativo de la sobre-

carga cognitiva, es fundamental implementar estrategias de apoyo lin-

güístico dentro del programa académico. Una recomendación clave es 

el uso de materiales bilingües, que permite a los estudiantes acceder a 

los contenidos tanto en inglés como en su lengua materna. Asimismo, 

fomentar las tutorías personalizadas, puede ser crucial.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En el año 2015, la Organización de Naciones Unidas aprobó la Agenda 

2030 sobre “desarrollo sostenible” con la inclusión de 17 objetivos que 

suponen urgentes desafíos para nuestra sociedad y nuestro planeta y que 

pueden enmarcarse en tres ámbitos principales: económico, social y 

medioambiental (Naciones Unidas, 2015).  

La Universidad, como fuente generadora de conocimiento y aprendi-

zaje, tiene un papel fundamental para la transmisión de dichos objetivos 

y la construcción de una sociedad más justa y sostenible económica, 

social y medioambientalmente. De hecho, el cuarto objetivo es el de 

“Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promo-

ver oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”, lo 

que involucra una responsabilidad clave para todos los agentes impli-

cados en la docencia. Pero, más allá de un objetivo concreto, la univer-

sidad puede tener un papel fundamental en la concienciación de los fu-

turos y futuras profesionales sobre la importancia de los mismos como 

algo esencial, que el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por 

el que se establece la organización de las enseñanzas universitarias y 

del procedimiento de aseguramiento de su calidad, viene a confirmar 
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como principio rector en el diseño de los planes de estudios de los títu-

los universitarios oficiales. De hecho, actualmente es reconocido que la 

educación en desarrollo sostenible es fundamental en la docencia supe-

rior (Gomes et al., 2021) 

Como docentes universitarios, creemos que es necesario focalizar en 

los principios, valores y objetivos del desarrollo sostenible e inclusivo 

entre su alumnado, para así ayudar a construir una sociedad comprome-

tida con los mismos. Por ello, nuestro grupo de investigación e innova-

ción docente se constituyó con el espíritu y la finalidad de incorporar 

los ODS como eje cardinal de las experiencias de aprendizaje en las 

asignaturas de economía que impartimos, haciéndolo de tal modo que 

el aprendizaje fuera integral e inclusivo. Integral, porque creemos que 

la formación debe abarcar una esfera de habilidades y conocimientos 

que incluyan la conciencia social y el respeto hacia el planeta y todos 

los seres que lo habitan e inclusivo, porque las capacidades de cada 

alumno son muy diferentes, lo que implica que las metodologías docen-

tes deban tratar de adaptarse a los distintos perfiles del aula. 

Asimismo, la economía, como ciencia social, se encarga de analizar los 

fenómenos que afectan a las sociedades y esto implica que sea ineludi-

ble una reflexión profunda de los problemas económicos y su impacto 

sobre la sociedad, desde un análisis crítico. Como expone (De Arriba 

& Vidagañ, 2014, pag 261) “Si bien es cierto que muchos alumnos co-

nocen bastantes características de esta disciplina, son menos los capa-

ces de responder a preguntas que requieran realizar análisis más re-

flexivos”. Por tanto, dentro de este escenario, consideramos que las 

asignaturas del área de fundamentos de la economía y economía apli-

cada, que son las que impartimos, permiten la utilización de un amplio 

abanico de opciones que nos ayuda a avanzar en este sentido, pudiendo 

incidir en los objetivos específicos de lucha contra la pobreza, a favor 

de la igualdad de género, la reducción de las desigualdades, la produc-

ción y el consumo responsables, la cooperación, el trabajo decente y el 

crecimiento sostenible medioambientalmente.  

Por último, consideramos que la inclusión de ODS en la docencia debe 

realizarse con metodologías activas que permitan un aprendizaje inte-

gral, fomenten el interés y la participación del alumnado y, sobre todo, 
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que la adquisición de conocimientos se realice de un modo consciente 

y activo, poniendo en el centro del aprendizaje al discente. 

2. OBJETIVOS 

Este proyecto se ha diseñado con la misión fundamental u objetivo ge-

neral de incorporar los objetivos de desarrollo sostenible a través de la 

docencia consciente y el aprendizaje reflexivo. Los temarios de las asig-

naturas que impartimos permiten utilizar un amplio abanico de opcio-

nes que nos ayuda a avanzar en este sentido. Por ello, se plantean los 

siguientes objetivos específicos: 

‒ Fomentar el desarrollo del pensamiento crítico de los alum-

nos para entender y resolver problemas socioeconómicos y de 

desarrollo sostenible reales, poniendo el foco en la prepara-

ción de los futuros profesionales y gestores ante los desafíos 

presentes y futuros. 

‒ La integración global del alumnado, permitiendo que todos 

y todas las alumnas, independientemente de sus aptitudes y 

capacidades puedan alcanzar los resultados esperados de las 

asignaturas, a su ritmo y conforme a su perfil. 

‒ La concienciación y corresponsabilidad de los discentes con 

los problemas de la sociedad global y la Agenda 2030. 

‒ Y finalmente, aumentar la participación, la implicación y 

el interés de los alumnos en las actividades desarrolladas y la 

adquisición de conocimientos, lo que consideramos la base 

fundamental de cualquier aprendizaje. 

  



‒ 185 ‒ 

FIGURA 1.Objetivo general y objetivos específicos del proyecto. 

 

Fuente: Elaboración propia 
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tos se trabajan en grupos homogéneos, lo que les permite 

INCLUSIÓN ODS 
EN LA 

DOCENCIA

APRENDIZAJE 
INTEGRAL

PENSAMIENTO CRÍTICO

CONCIENCIACIÓN Y 
CORRESPONSABILIDAD

IMPLICACIÓN Y 
MOTIVACIÓN

APRENDIZAJE INTREGRAL



‒ 186 ‒ 

desarrollar habilidades como el trabajo en equipo, el aprendi-

zaje autodirigido o autónomo o la comunicación de conclusio-

nes y razonamientos. El proyecto relaciona los contenidos es-

pecíficos de la asignatura con el análisis de un ODS, escogido 

por cada grupo dentro de los ya mencionados. Este proyecto 

se supervisa desde su inicio, poniendo en común los principa-

les hitos a los que se llega con el resto de los grupos a través 

de foros creados ad hoc y finaliza con una exposición oral de 

cada proyecto y un debate común con el resto de compañeros. 

Se utiliza esta metodología con la finalidad de que los alumnos 

relacionen los conocimientos que es necesario adquirir en la 

asignatura con la responsabilidad social, la creatividad y el 

pensamiento crítico, entre otros. 

‒ En segundo lugar, los debates presenciales y foros en aula 

virtual. Todos ellos se enfocan en ODS concretos relaciona-

dos con los contenidos de la asignatura. Cada alumno puede 

contribuir con ideas propias, artículos, datos y todo aquello 

que consideren que puede añadir valor al foro y sea de interés 

para el debate. Se utiliza para ello el equipamiento informático 

habilitado en las aulas físicas, pero también el aula virtual de 

la asignatura, permitiendo mayor flexibilidad y posibilidad de 

reflexión. Los debates y foros se consideran estrategias bene-

ficiosas para el para que los alumnos conecten los contenidos 

tratados en la universidad con problemas sociales reales (Gu-

tierrez, 2017). 

‒ Otra metodología aplicada es el Aula Invertida (Flipped-

Clasroom), con recursos formativos en diversos soportes, que 

fomentan el aprendizaje autónomo y liberan tiempo para la 

aplicación práctica de los contenidos y la docencia individua-

lizada, lo que permite complementarlo con otras metodologías 

como el Aprendizaje Basado en Problemas (Problems-Based 

Learning) y el Aprendizaje Basado en Pensamiento (Learning 

by Thinking), como base idónea para fomentar el pensamiento 

crítico del alumnado (Bermúdez Mendieta, 2021). 
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‒ Una metodología integrada con las anteriormente mencionadas es 

la utilización de competencias digitales. Las TIC son una herra-

mienta fundamental para el aprendizaje integrativo y el auto-

aprendizaje y cada día tienen mayor protagonismo en la docencia 

(Basilotta Gómez-Pablos & Herrada Valverde, 2013). Además de 

ser imprescindibles en la sociedad actual, permiten que el apren-

dizaje sea más integrativo, porque puede desarrollarse a distintos 

ritmos y con mayor flexibilidad por parte de los discentes. 

‒ Por último, la metodología eje del proyecto es el aprendizaje 

integral. Entendemos la docencia desde una perspectiva so-

cial, que propicie una experiencia de aprendizaje completa, 

ayudando a concienciar a los alumnos y las alumnas con los 

desafíos globales de la sociedad, haciéndose participes de los 

mismos y considerando la superación de estos desafíos globa-

les a través de la cooperación internacional, la meta funda-

mental de los profesionales y gestores del futuro. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

La implantación del proyecto ha seguido una serie de fases que permi-

ten organizar adecuadamente las asignaturas: 

1) Como ya se ha mencionado, el diseño de cada asignatura se 

realiza desde la evaluación, planteando los sistemas de evalua-

ción de los resultados sobre los que se planifica la asignatura 

(conocimientos, competencias y habilidades). 

2) En segundo lugar, la comunicación del plan del curso, la me-

todología, las actividades a realizar y los resultados esperados, 

lo que es clave para que los alumnos entiendan que se espera de 

ellos y como adquirir los resultados de aprendizaje. Esta comu-

nicación se realiza de manera oral en la presentación de la asig-

natura, el primer día de clase, pero también se sube al aula vir-

tual, para que todo el alumnado tenga acceso continuo al mismo. 

  



‒ 188 ‒ 

3) Posteriormente, su ejecución. Durante el curso es esencial el 

monitoreo del proyecto. La observación y el control por parte 

de los docentes son básicos para poder detectar cualquier debi-

lidad u obstáculo que pueda ser atajado a lo largo del curso o 

que necesite ser resuelto de cara al futuro. Las actividades for-

mativas están diseñadas para implementar las metodologías 

mencionadas. La comprensión de los temas se asienta con la 

resolución de ejercicios, así como el estudio y discusión de ca-

sos concretos de la realidad económica. Es decir, para cada tema 

existe una parte teórica o modelos que son explicados en clases 

magistrales y a través de vídeos y una práctica con ejercicios y 

problemas, para que los alumnos utilicen los conocimientos y 

el pensamiento crítico, para descubrir los resultados que pro-

duce. Asimismo, se invita a los estudiantes a conocer y entender 

casos reales de implementación de la teoría o modelo explicado 

(estudios de caso). Esta tercera etapa de aprendizaje es clave 

para que los estudiantes pongan en valor sus conocimientos y 

se den cuenta de los distintos caminos posibles y sus consecuen-

cias. Por último, como hemos dicho, cada parte de la asignatura 

se analiza a través de las actividades de debate y foros, así como 

la elaboración del proyecto mencionado. 

4) La evaluación de los resultados. Esta se realiza a través de ma-

trices/rúbricas de evaluación cuyos ítems tratan de recoger dis-

tintos grados de consecución de las habilidades y competencias 

de los alumnos, así como la adquisición de contenidos. Estas 

rúbricas se diseñan para cada sistema evaluativo.  

5) La autoevaluación del proyecto y búsqueda de posibles puntos 

débiles. Al finalizar, se realiza una encuesta, a través del aula 

virtual, para sondear el interés que han generado las actividades 

realizadas entre los estudiantes y el grado de satisfacción. Se 

incluye una pregunta abierta que permite proponer metodolo-

gías complementarias y/o suplementarias. Asimismo, hemos in-

corporado un formulario entre los propios profesores en el que, 

a su vez, se trata de evaluar el desarrollo de la docencia, el grado 

en que los resultados se ajustan a los esperados, propuestas a 

futuro y los puntos fuertes o débiles a juicio de cada profesor. 
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6) La difusión del proyecto y sus resultados. Por último, se ha 

planteado imprescindible la difusión a través de congresos y pu-

blicaciones, preferiblemente en abierto, que permitan obtener 

feedback, gracias a la opinión de otros docentes 

FIGURA 2.Fases de implantación del proyecto 

 

Fuente: Elaboración propia 

Este proceso es dinámico, ya que se complementa a lo largo de todo el 

proyecto con la comunicación continua entre los docentes y reuniones 

periódicas en las que se ponen en común los aspectos que han sido ob-

servados de manera individual y que permiten detectar problemas e in-

cluir mejoras a lo largo del mismo. 

Hasta el momento, este proyecto se ha implementado en las siguientes 

asignaturas: 
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‒ Análisis económico, en un grupo en español. 

‒ Economic Analysis, en un grupo en inglés. 

‒ Applied Microeconomics, en un grupo en inglés. 

En primer lugar, cabe destacar que, en todas las asignaturas, la adquisi-

ción de competencias y resultados finales de los grupos han sido suma-

mente satisfactorios, con un alto nivel de participación y motivación en 

todas las actividades, altas calificaciones y muy pocos alumnos no pre-

sentados a los exámenes y actividades. 

La asignatura de Análisis Económico (Economic Analysis) se imparte 

en el segundo semestre del tercer curso del Grado en Economía, en va-

rios campus y por varios docentes. El objetivo fundamental de esta asig-

natura es que los estudiantes descubran las posibilidades que ofrece el 

análisis económico para su formación como economistas, pero también 

como miembros de la sociedad actual. A lo largo de las quince semanas 

que dura el curso se explican varios temas de la teoría micro y macro-

económica en un nivel intermedio: las primeras semanas están enfoca-

das en la organización industrial, el poder de mercado de los agentes 

económicos, la eficiencia económica y la competencia espacial de los 

mercados y la segunda parte, se centra en el análisis del mercado laboral 

desde una perspectiva micro y macroeconómica. Esta diversidad de 

asuntos tratados y el enfoque reflexivo en la manera de enseñarlos son 

clave para implementar este proyecto sobre los ODS en la asignatura. 

Nuestro proyecto se ha realizado en dos grupos de la asignatura, uno 

impartido en español y otro en inglés donde, en total, participaron 3 

docentes y 90 alumnos. 

‒ En el grupo en español, el proyecto se implementó en el se-

gundo bloque de la asignatura, “el análisis económico del mer-

cado laboral” y únicamente 3 alumnos no presentaron el pro-

yecto final ni realizaron el resto de las actividades evaluativas. 

Entre los alumnos que llevaron a cabo todas las actividades 

calificadas, el porcentaje de suspensos fue del 8%, un 81% de 

alumnos obtuvieron calificaciones intermedias y un 10% ob-

tuvieron sobresaliente como calificación final.  
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‒ En el grupo en inglés, el proyecto se llevó a cabo en ambas 

partes del temario. Los alumnos que no participaron en la ac-

tividad relacionada con el proyecto tampoco realizaron el 

resto de las actividades de evaluación en la convocatoria ordi-

naria; el porcentaje de no presentados fue del 17% de la clase. 

Entre los alumnos que participaron en la convocatoria ordina-

ria, el 52% de los alumnos aprobó, el 38% sacó más de un 

notable y el 10% suspendió. 

La asignatura de Applied Microeconomics se ubica en el segundo se-

mestre del primer curso del Grado en Turismo (en inglés). Esta asigna-

tura proporciona una visión general de la microeconomía, desarrollando 

el conocimiento económico sobre problemas contemporáneos usando 

herramientas de análisis económico. El objetivo es que los estudiantes 

adquieran un conocimiento básico sobre el funcionamiento de la eco-

nomía en lo que respecta a la microeconomía, una de las partes funda-

mentales de la Teoría Económica. A lo largo de las quince semanas que 

dura el curso, se imparten contenidos sobre el funcionamiento de los 

mercados, teoría del consumidor, mercados competitivos y no compe-

titivos, y teoría de juegos. Se imparte en varios campus y por varios 

docentes en otros idiomas. Nuestro proyecto se ha realizado en un 

grupo en inglés, compuesto por 21 estudiantes, 6 de ellos Erasmus. 

Respecto a los resultados de las encuestas de satisfacción de los alum-

nos, podemos comprobar que varían entre asignaturas, pero, en general, 

se consideran positivos: 

‒ En el caso de la asignatura de Análisis Económico en 

español, con una respuesta del 57% de los alumnos, un 

83% de respuestas creían importante que los alumnos uni-

versitarios se concienciasen sobre el cumplimiento de los 

restos abarcados por los ODS, lo que muestra el interés por 

parte de los estudiantes por los problemas sociales, econó-

micos y medioambientales tratados en la Agenda 2030.  
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GRÁFICO 1.Respuestas a la pregunta “¿Consideras importante que los alumnos universi-

tarios se conciencien sobre el cumplimiento de los ODS y la Agenda 2030?” 

  

Nota: Gráficos encuesta Microsoft Forms “Análisis Económicogrupo en español”. 

Asimismo, el 100% de los alumnos que respondieron a la encuesta 

consideró que la inclusión de los ODS dentro del Aprendizaje Ba-

sado en Proyectos permitía mejorar el conocimiento y conciencia-

ción de los alumnos sobre la Agenda 2030, por lo que podemos con-

firmar que este tipo de metodología se ha considerado adecuada para 

cumplir con el objetivo de concienciación y aprendizaje integral y 

socialmente responsable definido. 

GRÁFICO 2.Respuestas a la pregunta “¿Crees que la inclusión de los ODS dentro del 

Aprendizaje Basado en Proyectos permite mejorar el conocimiento y concienciación de los 

alumnos sobre la Agenda 2030?” 

 

Nota: Gráficos encuesta Microsoft Forms “Análisis Económicogrupo en español”. 

  

SI 83%

NO 17%

SI 100%

NO 0%
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Por otra parte, también se puede corroborar que la materia tratada (aná-

lisis económico del mercado laboral) se ha aproximado de manera ade-

cuada a través de las metodologías implementadas y las actividades 

propuestas, ya que el 79% de los alumnos que respondieron a la en-

cuesta consideraron que el análisis del mercado laboral se había abor-

dado de manera adecuada a través de estas. 

GRÁFICO 3Respuestas a la pregunta “¿Consideras que el análisis del mercado laboral se 

aborda de manera adecuada a través de este tipo de actividades y metodologías? 

 

Nota: Gráficos encuesta Microsoft Forms “Análisis Económicogrupo en español” 

En este mismo sentido, las respuestas de los alumnos indican que la 

realización del proyecto central y sus actividades complementarias les 

ha permitido aumentar sus conocimientos sobre la Agenda 2030 y los 

ODS. Como se puede observar, ningún alumno ha contestado “poco” o 

“nada” y mayoritariamente han evaluado de manera muy positiva esta 

adquisición de conocimientos. 

Por último, en la pregunta abierta sobre metodologías complementarias 

o suplementarias, algunos alumnos señalan que este proyecto les ha 

permitido conocer mucho mejor los ODS e incluso proponen su intro-

ducción en todas las asignaturas. Otros alumnos comentan que podría 

realizarse charlas informativas, debates con profesores especializados 

en alguno de los ODS tratados, talleres prácticos, programas de mento-

ring y desarrollo de proyectos de emprendimiento social. Por último, 

un alumno comenta su preocupación por la posible politización de al-

guno de los objetivos de desarrollo. 

SI: 79%

NO:21%
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GRÁFICO 4Respuestas a la pregunta “Indica si la realización del proyecto sobre mercado 

laboral y ODS te ha permitido conocer mejor los ODS y la Agenda 2030. Utiliza para ello la 

siguiente escala, sabiendo que una valoración 1 significa NADA y 5 significa MUCHO”.  

 

Nota: Gráficos encuesta Microsoft Forms “Análisis Económicogrupo en español”. 

‒ En la asignatura de Análisis Económico impartida en inglés, 

el proyecto se ha llevado a cabo a través de dos foros de discu-

sión en el Aula Virtual de la asignatura. El primer foro pone el 

interés en ODS relacionados con temas de interés microeconó-

mico y el segundo en ODS de interés macroeconómico. En con-

creto, en el primero se trabajan los ODS con los número 6, 9 y 

12 -“garantizar la disponibilidad de agua y su gestión sostenible 

y el saneamiento para todos”, “construir infraestructuras resi-

lientes, promover la industrialización sostenible y fomentar la 

innovación” y “garantizar modalidades de consumo y produc-

ción sostenibles”y en el segundo los ODS con los números 5, 8 

y 10“lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas 

las mujeres y las niñas”, “promover el crecimiento económico 

inclusivo y sostenible, el empleo y el trabajo decente para to-

dos” y “reducir la desigualdad en y entre los países”. 

El resultado más relevante es que el 80% de los alumnos que participa-

ron en la encuesta relacionada con la actividad sobre los ODS opina que 

el tema es un tema relevante o muy relevante. Al mismo tiempo, la ma-

yoría del alumnado también piensa que la Agenda 2030 es importante.  

3: 26%

4: 61%

5: 13%
1

2

3

4

5
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En comparación con cursos anteriores, en los que se ha llevado a cabo 

una actividad parecida, pero con distinta temática, la participación del 

alumnado aumentó considerablemente, y también la interacción entre 

los alumnos y alumnas. 

GRÁFICO 5Respuestas a la pregunta (traducida en español) “Con respecto a la actividad 

sobre los ODS, en tu opinión, ¿es relevante el tema de los Objetivos de Desarrollo Soste-

nible propuestos por las Naciones Unidas?" 

 

Nota: Gráficos encuesta Microsoft Forms “Análisis Económicogrupo en inglés” 

‒ En cuanto a la asignatura de Applied microeconomics, el 

proyecto se ha llevado a cabo a través de un taller sobre los ODS 

que se ha evaluado mediante la participación en debates en clase 

y una serie de preguntas cortas de desarrollo en el Aula Virtual. 

La participación en el taller estuvo en torno al 62%, una estadística sa-

tisfactoria, teniendo en cuenta que la mayoría de los alumnos y alumnas 

dentro del 38% restante no asistieron a ninguna de las actividades de la 

asignatura durante el curso. Los alumnos que participaron en el taller 

mostraron interés y pensamiento crítico sobre los ODS y sobre la rela-

ción de éstos con los contenidos de la asignatura. De todos los partici-

pantes, ningún alumno suspendió las actividades evaluativas y un 77% 

obtuvo una calificación de notable o sobresaliente en las mismas. 

Durante las dos primeras semanas del taller, se introdujo un debate so-

bre los principales problemas actuales que existen a nivel global, y 

cómo la cooperación multilateral (Naciones Unidas) es la solución óp-

tima a estos problemas, apoyando esta idea en la Teoría de Juegos. 



‒ 196 ‒ 

También se repasaron críticamente los orígenes de los ODS en los Ob-

jetivos del Desarrollo del Milenio. En la tercera y última semana del 

taller, se introdujo una confrontación de los ODS con la microecono-

mía, resaltando que, como se ha visto en la asignatura, toda actuación 

pública supone una pérdida de eficiencia en los mercados. 

La evaluación tiene dos vertientes. Por una parte, la participación en los 

debates se valora como un añadido a la nota final del curso. Por otra 

parte, se realiza una práctica que consiste en 4 preguntas de desarrollo 

sobre los ODS y que corresponden con el debate que se ha realizado en 

clase. Finalmente, se abre una breve encuesta de valoración anónima 

sobre el taller a los alumnos. 

En general, los resultados de la encuesta apuntan hacia una misma direc-

ción, un 86% de los participantes está de acuerdo con que la coordinación 

internacional pública y privada orquestada por Naciones Unidas es vital 

para solucionar los problemas globales, el mismo porcentaje también 

considera que los ODS, aunque no perfectos son un esfuerzo más para 

avanzar en la resolución de problemas globales y que son necesarios unos 

nuevos ODS para seguir avanzando a partir de 2030, a su vez, la mayoría 

de participantes considera que las actividades propuestas han resultado 

ser muy completas y relacionadas con el temario de la asignatura. 

6. CONCLUSIONES 

Los retos que enfrenta la sociedad actual son de gran complejidad. La 

agenda 2030 trata de sintetizarlos y abordarlos a través de un plan de 

acción que favorezca la prosperidad, la sostenibilidad y la paz, estable-

ciendo 17 objetivos y 169 metas fundamentales. Dada la urgencia e im-

portancia de este plan es prioritario que los gestores, profesionales e 

investigadores del futuro sean conscientes del valor y la necesidad de 

su logro. De hecho, en unos años se definirán nuevos objetivos porque 

los desafíos para la sociedad y el planeta no solo continúan vigentes, 

sino que, en muchos casos, como la sostenibilidad medioambiental, se-

rán incluso más urgentes. El futuro está en manos de las nuevas gene-

raciones, que irán definiendo esos futuros objetivos e incardinar esta 

prioridad en la docencia se nos antoja un objetivo ineludible. Por tanto, 
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con el proyecto aquí presentado se pretende que la educación superior 

aborde un aprendizaje integral e inclusivo, centrado en la conciencia-

ción y los valores sociales. Para ello se hace uso de metodologías acti-

vas que permitan despertar el interés y fomentar la participación enfo-

cado en el pensamiento crítico.  

Los resultados obtenidos se consideran muy positivos desde el punto de 

vista académico, pero, sobre todo, creemos que resalta el interés que ha 

suscitado la inclusión de los ODS entre los alumnos y la buena acogida 

que ha tenido que esto se realice con base en experiencias de aprendi-

zaje activas. Por tanto, consideramos que abordar la agenda 2030 desde 

la docencia en educación superior debiera ser un reto en sí mismo para 

la universidad y no solo al nivel exigido por la normativa existente, sino 

como parte de un aprendizaje integral de los alumnos. Además, consi-

deramos que para ello es necesario destinar muchos más recursos que 

permitan difundir los resultados de forma efectiva, ya que, a pesar de 

haber progresado de manera adecuada en los últimos años, en la actua-

lidad, la investigación en innovación docente continúa sin estar adecua-

damente soportada por parte de las universidades y, sobre todo, de las 

instituciones públicas 

A pesar de su acogimiento y la buena adquisición de resultados de apren-

dizaje, se han detectado algunas debilidades y han surgido nuevas pro-

puestas para incorporar en próximos cursos. Por ejemplo, sería importante 

que las encuestas llevadas a cabo por los docentes se realizasen de manera 

homogeneizada para todas las asignaturas que componen el proyecto y 

también incluir algún incentivo para aumentar la participación de los 

alumnos en dichas encuestas. Asimismo, la creación de grupos de trabajo 

debería realizarse por el profesor y no de modo voluntario, para intentar 

nivelarlos adecuadamente. En este sentido, parece fundamental motivar 

que la colaboración entre alumnos sea más efectiva, evitando sobrecargar 

a algunos alumnos y tratando de fomentar la creación de sinergias dentro 

del trabajo en equipo, evitando la simple división de tareas. 

En cuanto a la inclusión de nuevos instrumentos para mejorar el apren-

dizaje, señalar que, en las encuestas, algunos alumnos han propuesto in-

cluir seminarios y talleres con expertos en las materias. Se podría com-

plementar el proyecto con cursos de veranos donde se invitasen a estos 
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expertos o tratar de buscar colaboraciones para realizar algún seminario, 

aunque se realizase en remoto. También consideramos que podría in-

cluirse la metodología de aprendizaje servicio como parte del proyecto, 

pero es necesario una mayor formación de los docentes en esta metodo-

logía para saber cómo realizar esta incorporación de manera adecuada. 

Un último aspecto es la ampliación de este proyecto en otras asignaturas 

impartidas por los docentes del grupo. En este sentido, este curso tene-

mos pensado introducirlo en una asignatura del ámbito más práctico y 

cuantitativo, la Econometría Superior de cuarto curso del grado de Eco-

nomía. Una asignatura que se imparte en su totalidad en aula informática 

y cuyo objetivo es llevar a cabo un trabajo aplicado usando datos reales. 

En el contexto de los ODS, hay variedad de relaciones que es transcen-

dental entender y cuantificar, tanto para predecir su evolución como para 

diseñar políticas adecuadas que conducen al cumplimiento de estos ob-

jetivos. El alumnado trabaja con bases datos de las Naciones Unidas, el 

Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional, el OCDE, la Orga-

nización Internacional del Trabajo y otras instituciones internacionales 

para descargar información de distintos países y periodos y así obtener 

una visión completa del fenómeno estudiado. El docente plantea com-

paraciones, cuestiones prácticas relacionadas con eventos históricos, o 

políticas implementadas para desvelar los distintos aspectos a tener en 

cuenta. Extendiendo este proyecto a una asignatura aplicada ayuda a 

sensibilizar al alumnado sobre la magnitud de los problemas abarcados 

por los ODS y proporcionarles con las herramientas (modelos economé-

tricos, bases de datos, software, experiencia en el trabajo empírico) que 

permiten analizar y dar respuestas a variedad de cuestiones prácticas. 
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CAPÍTULO 11 

DESARROLLO DE COMPETENCIAS DE ANÁLISIS Y  

TOMA DE DECISIONES A TRAVÉS DEL CASE LEARNING 

JOSE RAMON GUTIERREZ 

Universidad Antonio de Nebrija 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años se ha generalizado en nuestro país el uso de nuevas 

herramientas docentes en grado y posgrado, en relación con la incorpo-

ración de nuevos métodos, recursos y dinámicas en el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje para mejorar su efectividad y adaptarse a las necesi-

dades cambiantes de los estudiantes. En este sentido, no se ha tratado 

solo de usar nuevas tecnologías o metodologías, sino de realmente intro-

ducir cambios que produzcan un impacto positivo claro en el aprendizaje.  

El desarrollo de competencias de análisis y toma de decisiones a través 

del case learning es una metodología educativa que se utiliza amplia-

mente en programas de formación de directivos, como los MBA y los 

MIM. Esta metodología se basa en el uso de casos prácticos y simula-

ciones, para que los estudiantes puedan aplicar teorías y conceptos a 

situaciones reales, mejorando así sus habilidades de análisis y toma de 

decisiones. En particular, el uso de materiales de la plataforma Harvard 

Business Services Publishing (HBSP) es común en estos programas. 

Estos materiales incluyen casos, simulaciones y otros recursos que per-

miten a los estudiantes enfrentarse a problemas complejos y desarrollar 

competencias clave, tales como la argumentación, la empatía, el trabajo 

en equipo y la auto-gestión 

Algunos ejemplos de innovación docente incluyen (UAM, 2024): 
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1. Metodologías activas: como el aprendizaje basado en proyec-

tos o el aula invertida 

2. Uso de tecnologías: como plataformas de aprendizaje en lí-

nea, realidad aumentada o aplicaciones educativas 

3. Evaluación formativa: con feedback continuo y evaluación 

entre compañeros 

4. Desarrollo de competencias transversales: como la inteligen-

cia emocional, la toma de decisiones y el trabajo en equipo 

Por otra parte, el análisis de casos es una herramienta eficaz para ense-

ñar, aprender y, lo más importante, podríamos decir que practicar el arte 

y la ciencia de la gestión. El método de casos sumerge así a los estu-

diantes en situaciones de la vida real, lo que les permite desarrollar sus 

habilidades o competencias directivas mediante el análisis de situacio-

nes realistas, la aplicación de teorías y herramientas empresariales y la 

elaboración de recomendaciones fundamentadas para un curso de ac-

ción. Sin embargo, trabajar con casos es un enfoque pedagógico que 

resulta desconocido para la mayoría de nuevos estudiantes e incluso 

profesores, y así desconocen cómo analizar un caso, discutir casos en 

clase, redactar informes de casos y realizar presentaciones (individual-

mente y en grupos) y redactar exámenes de casos 

Un caso práctico es una descripción detallada de una situación real o 

ficticia que se utiliza como herramienta educativa. Los casos prácticos 

presentan un problema o desafío específico que los estudiantes deben 

analizar y resolver. En este sentido, podemos afirmar que la metodolo-

gía docente que se ha seguido pivota sobre la resolución de casos prác-

ticos, lo que implica entender los diferentes componentes del caso y 

aplicar varios pasos para analizar la situación y tomar decisiones infor-

madas. En concreto, se pueden citar los elementos clave de un caso 

práctico (Rebeiz, K. S., 2011): 

‒ Contexto: Proporciona información sobre la empresa, organi-

zación o situación en la que se desarrolla el caso 

‒ Problema o Desafío: Describe el problema principal que debe 

ser resuelto 
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‒ Datos y Hechos: Incluye datos relevantes, cifras, y hechos que 

los estudiantes deben considerar en su análisis 

‒ Interlocutores o personajes: A menudo, los casos incluyen per-

sonajes clave que están involucrados en la situación 

‒ Preguntas de Discusión: Al final del caso se suelen incluir pre-

guntas que guían el análisis y la discusión 

El objetivo de un caso práctico consiste de este modo en guiar ayudar a 

los estudiantes a aplicar teorías y conceptos a situaciones reales, así 

como desarrollar habilidades de análisis crítico y toma de decisiones, 

fomentando el debate y la colaboración en el aula 

Para la resolución del caso, la literatura existente (ANDERSON & 

SCHIANO, 2014) cita todos o parte de los siguientes pasos, a llevar a 

cabo por el estudiante tanto dentro como fuera del aula:  

‒ Lectura Inicial: Lectura del caso completo para entender el 

contexto general y los problemas principales 

‒ Identificación del Problema: Definir claramente cuál es el pro-

blema principal que sevnecesita resolver 

‒ Análisis de Datos: Revisión de todos los datos y hechos pro-

porcionados en el caso. Identificar la información relevante 

que ayudará a tomar decisiones 

‒ Desarrollo de Alternativas: Generar varias posibles soluciones 

o alternativas para resolver el problema 

‒ Evaluación de Alternativas: Analizar las ventajas y desventa-

jas de cada alternativa. Considerar factores como costes, be-

neficios, riesgos y viabilidad 

‒ Toma de Decisiones: Elegir la mejor alternativa basada en tu 

análisis. Justificar la elección con argumentos sólidos 

‒ Plan de Acción: Desarrollar un plan detallado para implemen-

tar la solución elegida. Incluir pasos específicos, recursos ne-

cesarios y un cronograma 
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‒ Conclusión y Recomendaciones: Resumir los hallazgos y pre-

sentar las recomendaciones finales. Asegurarse de que sean 

claras y concisas 

Asimismo, a la hora de evaluar la bondad de una solución propuesta en 

un caso práctico se deben tener en cuenta varios elementos: 

‒ Definición de Indicadores de Éxito: Antes de implementar la 

solución, definir claramente los indicadores que se usarán para 

medir el éxito. Estos pueden incluir métricas cuantitativas 

(como aumento de ventas, reducción de costes) y cualitativas 

(como satisfacción del cliente) 

‒ Recopilación de Datos: Una vez implementada la solución, re-

copilar datos relevantes que permitan evaluar su impacto. Esto 

puede incluir encuestas, entrevistas, datos financieros, y otros 

registros pertinentes 

‒ Análisis Comparativo: Comparar los datos recopilados con los 

indicadores de éxito definidos previamente. Evaluar si se han 

alcanzado los objetivos y en qué medida 

‒ Retroalimentación Continua: Obtención de retroalimentación 

de las partes interesadas (interlocutores o stakeholders), como 

empleados, clientes y otros actores clave. De esta manera será 

posible entender cómo perciben la efectividad de la solución 

‒ Revisión y Ajustes: Basado en el análisis y la retroalimenta-

ción, realizar ajustes necesarios para mejorar la solución. La 

evaluación debe ser un proceso continuo que permita adap-

tarse a nuevas circunstancias y desafíos 

‒ Documentación y Reporte: Se debe documentar todo el pro-

ceso de evaluación y los resultados obtenidos. Esto no sólo 

ayudará a aprender de la experiencia, sino que también pro-

porcionará una base para futuras decisiones. 
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En este contexto, presentamos en este artículo el proyecto de innova-

ción docente que estamos llevando a cabo en los programas MBA 

(Master in Business Administration) y MIM (Master in Management) 

de la Universidad Antonio de Nebrija, que ha consistido en el desarrollo 

de un proyecto de implantación progresiva de competencias de análisis 

y toma de decisiones a través del case learning, que bien podría decirse 

que participa de elementos de los ejemplos anteriores. Para ello hemos 

realizado el desarrollo de itinerarios con materiales de la plataforma 

Harvard Business Services Publishing (en adelante HBSP), en el marco 

de las metodologías de aprendizaje basadas en resolución de problemas, 

Students – Centre – Learning 

Para llevar a cabo este proyecto hemos considerado previamente la ca-

racterística fundamental de los programas de formación directiva, como 

los MBA y los MIM (Master in Management), que los diferencia de 

otros programas master universitarios, que consiste en su énfasis en la 

formación en el desarrollo de competencias o habilidades directivas, 

frente a la sola formación en contenidos, tal como señalan autores como 

Wheewright, 2006; Chen, Ming-Jer and Chawit Rochanakit. 2023, y 

aparece recogido en los criterios de las principales agencias de acredi-

tación nacionales e internaciones para la obtención de la certificación 

del programa (ANECA, Madri+d, EQUIS, AMBA, etc), así como en 

las principales publicaciones de rankings de estos programas (Financial 

Times, The Economist, Poets & Quants, etc) 

Asimismo, existe un consenso acerca de los principales grupos de com-

petencias directivas que deben desarrollarse en estos programas, no 

obstante, se han propuesto diversos modelos que las organizan y deta-

llan (véanse en este sentido las propias guías de certificación de 

ANECA y Madi+d, así como Bücker & Poutsma, (2010) y Ugarte & 

Naval (2010). Téngase en cuenta además que existe numerosa biblio-

grafía (HBR'S 10 MUST, 2017) que señala que es precisamente la con-

ciencia por parte del alumno de crecimiento en alguna de las competen-

cias directivas, el principal factor de generación de satisfacción y orgu-

llo de pertenencia en estos programas, principales factores a su vez de 

marketing a través del denominado word of mouth,o “boca-oreja” 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo que nos hemos fijado con este proyecto ha sido definir un 

plan de integración de competencias directivas, mediante la introducción 

de un itinerario progresivo de herramientas de Harvard en el syllabus de 

los programas MBA y MIM de nuestra universidad, a lo largo de los dos 

cursos académicos 2023-24 y 2024-25 (casos, simulaciones, core-curri-

culum, etc), con creciente complejidad, que nos ha permitido definir, eje-

cutar y evaluar un Plan de Mejora de las competencias directivas de los 

alumnos, siguiendo un modelo propio de competencias directivas, cuyas 

líneas básicas se recogen en la siguiente tabla de la figura 1. 

FIGURA 1: Modelo desarrollado de competencias directivas 

 

Fuente: Elaboración propia basada en Cardoso Espinosa, E.O, Cortés Ruiz,  

J.A, Blas Rivera, M.J (2020) 

Debe tenerse en cuenta que este plan de mejora se refiere al desarrollo 

de competencias o habilidades directivas por los alumnos a lo largo de 

los meses del programa académico (de Octubre 2023 a mayo 2024 y de 

octubre 2024 a Mayo 2025), es decir, al crecimiento que experimentan 

entre el inicio y el final del programa en cuanto a toma de decisiones, 

análisis de problemas, argumentación, empatía, trabajo en equipo, auto-

gestión, etc. 

Por otra parte, HBSP es una plataforma con 10 tipos de contenidos y 

numerosas referencias, con un alto nivel de actualización de contenidos. 

3. METODOLOGÍA 

En la Definición del Plan de Mejora hemos desarrollado un ciclo de 

mejora continua, con los siguientes elementos: 
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‒ Modelo de relaciones multidimensionales 

‒ Ejecución del Plan de Mejora 

‒ Evaluación del Plan de Mejora 

Asimismo, hemos establecido un Modelo de relaciones multidimensio-

nales entre los Parámetros, Talentos y Competencias Directivas, con las 

herramientas disponibles en HBSP que guardan una mayor consistencia 

con los mismos, para lo que contamos con el soporte de interlocutores 

de HBSP. 

En el aprendizaje basado en problemas, los estudiantes aprenden resol-

viendo problemas y reflexionando sobre sus experiencias. Su uso en los 

países anglosajones tiene una larga trayectoria en escuelas de medicina 

derecho y negocios. Los estudiantes aprenden resolviendo problemas 

auténticos del mundo real; en medicina, esto significa diagnosticar y 

gestionar casos de pacientes.  

Debido a que los problemas son complejos, los estudiantes trabajan ha-

bitualmente en grupos, donde ponen en común su experiencia y cono-

cimientos, y juntos se enfrentan a las complejidades de las cuestiones 

que deben considerarse. Los tutores pueden en cualquier caso guiar la 

reflexión de los estudiantes sobre sus experiencias de resolución de pro-

blemas, pidiéndoles que articulen tanto los conceptos como las habili-

dades que están aprendiendo y ayudándoles a identificar las habilidades 

cognitivas necesarias para la resolución de problemas, la gama com-

pleta de habilidades necesarias para la colaboración y la articulación, y 

los principios detrás de esas habilidades. En cualquier caso, los tutores 

no les deben decir a los estudiantes qué hacer ni les muestran cómo 

resolver problemas; más bien, los estudiantes deciden cómo abordar la 

resolución de problemas y qué necesitan aprender, mientras que los tu-

tores interrogan a los estudiantes para obligarlos a justificar su enfoque 

y explicar sus conclusiones. De esta manera, también se adquieren las 

habilidades necesarias para el aprendizaje permanente.  

En este sentido, las investigaciones muestran que los estudiantes en los 

programas basados en problemas están efectivamente aprendiendo 
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hechos y conceptos y las habilidades necesarias para la resolución crí-

tica de problemas y el autoaprendizaje. 

La resolución de problemas comienza con un intento de interpretar lo que 

está mal en el caso. Los estudiantes llevan un registrode los hechos que 

conocen, las hipótesis que tienen sobre lo que podría estar mal, las ideas 

que surgen y los problemas que aún no comprenden y sobre los que ne-

cesitan aprender más (problemas de aprendizaje). Siguen una metodolo-

gía que consiste en escribir primero lo que saben, luego generar hipótesis 

y luego identificar las cosas que aún necesitan averiguar sobre el caso y 

los problemas sobre los que necesitan aprender más. Después de consi-

derar el caso con los datos que tienen, los estudiantes dividen los proble-

mas de aprendizaje que han generado entre el grupo y los investigan.  

Cuando se reúnen nuevamente, regresan a su actividad de resolución de pro-

blemas, esta vez usando lo que han aprendido a través de la investigación 

para avanzar más en sus soluciones. Reconsideran sus hipótesis y/o generan 

nuevas hipótesis a la luz de su nuevo aprendizaje. Este ciclo continúa hasta 

que los estudiantes están satisfechos de haber resuelto el problema. 

El término razonamiento basado en casos (CBR) se refiere al razona-

miento basado en experiencias previas, y puede significar resolver un 

nuevo problema adaptando una solución antigua o fusionando partes de 

varias soluciones antiguas, interpretar una nueva situación a la luz de 

situaciones similares o proyectar los efectos de una nueva situación al 

examinar los efectos de una situación antigua similar. En resumen, el 

razonamiento basado en casos significa utilizar las lecciones aprendidas 

en situaciones antiguas para comprender o navegar por otras nuevas. La 

premisa básica subyacente al razonamiento basado en casos es la pre-

ferencia por razonar utilizando el conocimiento aplicable más especí-

fico y más cohesivo disponible. Las inferencias realizadas utilizando 

conocimiento específico son relativamente simples de realizar. Las in-

ferencias realizadas utilizando estructuras de conocimiento cohesivas, 

es decir, aquellas que unen varios aspectos de una situación, son relati-

vamente eficientes. Los casos, que describen situaciones, tienen ambas 

propiedades. Además, registran lo que es posible, lo que proporciona al 

razonador más probabilidad de avanzar de una manera viable que la que 

se proporciona utilizando conocimiento general que es meramente 



‒ 208 ‒ 

plausible. Además, el razonamiento basado en experiencias previas pa-

rece natural en las personas; comprender cómo se hace bien y de ma-

nera efectiva puede brindar pautas para ayudar a las personas a utilizar 

de manera efectiva este proceso de razonamiento natural. 

En este sentido, un buen ejemplo de razonamiento basado en casos pro-

viene de la arquitectura. Una arquitecta está diseñando un edificio de 

oficinas con un atrio largo con luz natural en el medio y una fila circular 

de oficinas a su alrededor. Quiere que la oficina reciba la mayor canti-

dad de luz posible para minimizar el consumo de energía durante el día. 

Recuerda el diseño de una biblioteca que no tiene atrio pero donde el 

diseñador resolvió el problema de traer la luz solar construyendo pare-

des exteriores de vidrio. Se da cuenta de que esta solución se puede usar 

en el edificio actual: el espacio de oficinas se puede separar del atrio 

con una pared de vidrio circular. Pero al pensarlo más, recuerda los 

problemas que tuvo un juzgado, en el que se usó una pared de vidrio en 

una fila de oficinas con mucho tráfico público. Si bien las oficinas es-

taban bien iluminadas, la presencia constante del público interfería con 

la privacidad y el trabajo de los empleados de oficina. La biblioteca no 

tenía este problema porque la pared de vidrio daba a una zona boscosa.  

En conclusión, mientras que el primer caso proporciona un medio para 

lidiar con su nuevo diseño, el segundo caso, y su diferencia con el pri-

mero, le alerta sobre un problema potencial con esa solución. Al com-

parar estos dos casos con el actual, se da cuenta de que el potencial para 

el problema existe, pero en un grado menor. Si bien el atrio no está 

desierto como el bosque, tampoco es una zona muy transitada. Decide 

utilizar la primera solución, pero la modifica ligeramente al utilizar la-

drillos de vidrio translúcido en lugar de placas de vidrio transparente 

para la pared. 

Si bien originalmente se derivó para explicar el razonamiento y la reso-

lución de problemas, el modelo cognitivo subyacente al razonamiento 

basado en casos también proporciona una explicación del papel que 

desempeña la memoria en el razonamiento: cómo se accede a la memo-

ria durante el razonamiento y cómo el razonamiento contribuye a los 

cambios en el contenido y la organización de la memoria. Así, el CBR 

aborda las formas en que se recuerdan las experiencias para usarlas en 
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el razonamiento, el uso de experiencias antiguas en el razonamiento y 

las formas en que se analizan, indexan y almacenan en la memoria las 

nuevas experiencias. 

El aprendizaje por tanto en el paradigma CBR, significa ampliar el co-

nocimiento propio incorporando nuevas experiencias a la memoria, 

reindexando experiencias antiguas para hacerlas más accesibles y abs-

trayendo generalizaciones de las experiencias. Por lo tanto, un pro-

blema importante que aborda el razonamiento basado en casos es el 

problema de indexación: identificar situaciones antiguas que son rele-

vantes para una nueva. Dos conjuntos de procedimientos permiten que 

se produzca dicho reconocimiento:  

- Aquéllos que operan cuando los casos o experiencias se codifi-

can e insertan en la memoria de largo plazo 

- Aquellos otros que operan en el momento de la recuperación.  

En el momento de la inserción, un razonador interpreta una situación e 

identifica al menos algunas de las lecciones que puede enseñar y cuándo 

esas lecciones podrían aplicarse de manera más productiva. El caso se 

etiqueta de acuerdo con sus condiciones de aplicabilidad, es decir, las 

circunstancias en las que debe recuperarse. Las etiquetas más discrimi-

nantes para un caso serán derivadas por un razonador que se haya to-

mado el tiempo y el esfuerzo, y que tenga los conocimientos de fondo, 

para analizar cuidadosamente la aplicabilidad potencial de un caso. En 

el momento de la recuperación, un razonador utiliza sus objetivos ac-

tuales y su comprensión de la nueva situación como una sonda en la 

memoria, buscando casos que sean útiles similares al nuevo. La medida 

en que un razonador esté dispuesto o sea capaz de interpretar la nueva 

situación determina la calidad de la sonda en la memoria. Es probable 

que una situación no interpretada proporcione un acceso más deficiente 

a los contenidos de la memoria que una que esté más embellecida. 

Cuanto más creativo sea un razonador al interpretar una situación, más 

probabilidades tendrá de encontrar conocimiento y experiencia relevan-

tes para usar en el razonamiento sobre ella. 

La CBR otorga así al fracaso un papel central en la promoción del 

aprendizaje. Durante el razonamiento, cuando las expectativas del 
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razonador fallan, se le advierte que su conocimiento o razonamiento es 

deficiente y surge la necesidad de aprender. De manera similar, un re-

sultado o una solución fallidos advierten al razonador de una deficien-

cia y, por lo tanto, de la necesidad de aprender. El fracaso en la aplica-

ción de un caso antiguo en una situación nueva desencadena una expli-

cación que puede dar lugar a la reinterpretación (analogía) de situacio-

nes antiguas y/o al descubrimiento de nuevos tipos de interpretaciones 

(índices). La retroalimentación útil del mundo es crucial para interpre-

tar el fracaso. Un razonador que está conectado con el mundo podrá 

evaluar sus soluciones con respecto a lo que resulta de ellas, lo que per-

mite una indexación que discrimina la usabilidad de los casos antiguos 

y permite juicios acertados posteriormente sobre la reutilización. 

En relación con las competencias directivas que se persiguen desarro-

llar en los alumnos con la implantación de este modelo, nos hemos ba-

sado en diversos autores (BÜCKER & POUTSMA, 2010; LLEÓ, AGHOLOR, 

SERRANO, & PRIETO-SANDOVAL, 2017), Y SE PUEDEN ESTRUCTURAR EN 

LAS SIGUIENTES: 

‒ Competencias Interpersonales: 

‒ Liderazgo y Gestión de Equipos: Capacidad para motivar y 

dirigir equipos, fomentando un ambiente de colaboración 

‒ Comunicación Efectiva: Habilidad para transmitir ideas de 

manera clara y persuasiva, tanto de forma oral como escrita 

‒ Inteligencia Emocional: Capacidad para gestionar las propias 

emociones y entender las de los demás, facilitando relaciones 

interpersonales saludables 

‒ Competencias Personales: 

‒ Autoconocimiento y Autogestión: Habilidad para reconocer 

las propias fortalezas y debilidades, y gestionar el tiempo y los 

recursos de manera eficiente 

‒ Adaptabilidad y Resiliencia: Capacidad para adaptarse a cam-

bios y superar obstáculos con una actitud positiva 



‒ 211 ‒ 

‒ Visión y Planificación Estratégica: Capacidad para definir una 

visión clara y desarrollar planes estratégicos a largo plazo 

‒ Pensamiento Crítico y Resolución de Problemas: Habilidad para 

analizar situaciones complejas y tomar decisiones informadas. 

‒ Competencias de Negocio: 

‒ Conocimiento del Mercado y la Industria: Comprensión pro-

funda del sector en el que opera la empresa y de las tendencias 

del mercado 

‒ Gestión Financiera: Habilidad para manejar los recursos fi-

nancieros de manera efectiva, incluyendo la elaboración de 

presupuestos y la gestión de costos 

Posteriormente, en la Ejecución del Plan de Mejora hemos organizado 

un plan de formación a los docentes de los programas master, para que 

incorporen los materiales seleccionados con el enfoque de desarrollo 

competencial. 

Por último, en relación con la Evaluación del Plan de Mejora, hemos de-

finido un cuadro de mando tipo Balance Score Card (Kaplan & Norton, 

2015), con KPIs (Key Performance Indicators) de desarrollo de compe-

tencias directivas en los alumnos, integrado en el modelo de rúbricas de 

la herramienta SW Black-Board, de manera que podamos medir, ya en 

este primer año, la evolución competencial de los alumnos, y proponer 

acciones de corrección y mejora frente a las desviaciones de los objetivos. 

Para el diseño de este cuadro de indicadores de seguimiento del pro-

yecto hemos establecido una serie de actividades, que se repiten al final 

de cada cuatrimestre, con el fin de incorporar nuevos indicadores: 

‒ Selección de los KPIs que medirán el progreso hacia los obje-

tivos. Estos indicadores deben ser relevantes, medibles y ali-

neados con los objetivos estratégicos de la empresa1. 

‒ Determinar la disposición de los indicadores, los gráficos a 

utilizar y la forma en que se presentará la información para 

facilitar su comprensión y análisis1. 
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‒ Definir una frecuencia regular para actualizar los datos e indi-

cadores, asegurando que la información refleje siempre la si-

tuación actual del proyecto 

Por otra parte, para llevar a cabo el proyecto hemos previsto una plani-

ficación recogida en el cuadro GANT siguiente, considerando que el 

proyecto se cubre en dos cursos académicos, y que se repetirá en tres 

cursos consecutivos, con el fin de tener una perspectiva muti-anual del 

grado de implantación y del éxito del mismo. Además, el proyecto se 

ha implantado en paralelo en los programas MIM y MBA, lo que nos 

permite comparar la evolución del Plan de Mejora en ambos programas, 

en relación con el diferente momento profesional de sus alumnos. 

FIGURA 2: cronograma de actividades del proyecto (diagrama gant) 

 

Fuente: Elaboración propia 

4. RESULTADOS 

En el momento actual del proyecto, al final del Curso 1, se ha estable-

cido el Modelo de relaciones multidimensionales y el cuadro de indica-

dores, que hemos alimentado con los datos obtenidos de los cuestiona-

rios a profesores y alumnos, que se presentan a continuación. 

Partíamos de valores bajos de uso en cursos anteriores de las herramien-

tas de HBSP, razón por la que los crecimientos de uso durante este curso 
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han sido muy elevados, especialmente en lo que se refiere a casos de 

negocio, cursos online y core-curriculum. 

FIGURA 3: Resultados Encuesta a profesores: ¿En qué porcentaje de los alumnos ha visto 

un crecimiento de madurez en relación con las siguientes habilidades? 

  

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 4: Resultados Encuesta a Alumnos participantes  
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5. DISCUSIÓN 

A partir de los cuadros de indicadores correspondiente al Curso 1, ob-

tenidos de la propia información que suministra HBSP y de los cuestio-

narios a profesores y alumnos participantes, podemos concluir que la 

implantación de un modelo de uso intenso de herramientas de case lear-

ning, en programas de formación para futuros directivos, conduce a una 

mejora significativa de las competencias directivas de los alumnos.  

El próximo año, al final del Curso 2, y sobretodo tras varios cursos con 

la metodología implantada, tendremos la suficiente perspectiva para 

concluir de modo más preciso sobre la bondad del modelo 

6. CONCLUSIONES 

Como resumen del proyecto llevado a cabo en su primera fase, reitera-

mos que en la Definición del Plan de Mejora hemos desarrollado un 

ciclo de mejora continua, con los siguientes elementos: 

‒ establecemos un modelo de relaciones multidimensionales en-

tre los Parámetros, Talentos y Competencias Directivas, con 

las herramientas disponibles en HBSP que guardan una mayor 

consistencia con los mismos, para lo que contamos con el so-

porte de interlocutores de HBSP. 

‒ Posteriormente, en la Ejecución del Plan de Mejora hemos or-

ganizado un plan de formación a los docentes de los progra-

mas master, para que incorporen los materiales seleccionados 

con el enfoque de desarrollo competencial. 

‒ Por último, en relación con la Evaluación del Plan de Mejora, 

hemos definido un cuadro de mando tipo Balance Score Card 

(Kaplan & Norton, 2015), con KPIs de desarrollo de compe-

tencias directivas en los alumnos, integrado en el modelo de 

rúbricas de Black-Board, de manera que podamos medir, ya 

en este primer año, la evolución competencial de los alumnos, 

y proponer acciones de corrección y mejora frente a las des-

viaciones de los objetivos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La gestión del deporte es un ámbito de estudios de tipo interdisciplinar 

(Seifried et al., 2021; Seifried et al., 2024) que en los últimos años ha 

vivido una gran expansión (López-Carril et al., 2019; Vidal-Vilaplana et 

al., 2023). Para Agha y Dixon (2024), los profesionales de la industria 

del deporte se encargan de ayudar a producir contenido deportivo, pro-

ductos y servicios, interactuando con un variado ecosistema deportivo 

(p.ej., clubes, federaciones, deportistas, árbitros, marcas deportivas, ins-

tituciones políticas). Para que esta interacción sea satisfactoria, los futu-

ros gestores del deporte deben estar suficientemente formados (Chutip-

hongdech et al., 2024), adquiriendo tanto los conocimientos técnicos es-

pecíficos del campo, como desarrollando habilidades blandas (p.ej., em-

patía, liderazgo, resolución de problemas, gestión del tiempo, pensa-

miento crítico, creatividad). Estas habilidades son sobre todo más impor-

tantes ante el impacto que la pandemia causada por el virus SARS-CoV-

2 causó en el sector, cambiando las necesidades de la industria, requi-

riendo que el alumnado se pueda adaptar a nuevos desafíos emergentes 

en un mundo cada vez más digitalizado (Glebova & LópezCarril, 2023; 
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Rayner & Webb, 2021; Weese et al., 2022). En ese sentido,la educación 

en gestión del deporte que se ofrece en las asignaturas vinculadas a la 

gestión del deporte incluidas en los planes de estudio del Grado en Cien-

cias de la Actividad Física y del Deporte (en adelante, GCCAFyD) que 

se imparte en las universidades españolas, es clave para facilitar el éxito 

profesional del alumnado (Vidal-Vilaplana et al., 2023). 

1.1. LA CAPACIDAD DE NEGOCIACIÓN EN LA GESTIÓN DEL 

DEPORTE 

Una de las habilidades blandas fundamentales para los gestores depor-

tivos es la capacidad de negociación (Fahrner & Schüttoff, 2019). Esta 

habilidad se utiliza en múltiples contextos, incluyendo la elaboración 

de contratos con patrocinadores, la compra y venta de bienes y servi-

cios, la modificación de regulaciones internas y la resolución de dispu-

tas laborales en una entidad deportiva. La gran variedad de situaciones 

en las que los procesos de negociación se dan en la gestión deportiva 

(Admit, 2023) visibiliza la necesidad de formar a los futuros gestores 

con habilidades sólidas en esta área para mejorar su desempeño profe-

sional (López-Carril et al., 2019). 

La capacidad de negociación no solo facilita el logro de acuerdos efec-

tivos y beneficiosos para las partes involucradas, sino que también 

puede ayudar al gestor del deporte a manejar situaciones de crisis, adap-

tándose a los desafíos actuales de la industria del deporte (Weese et al., 

2022). En un sector en constante evolución (Gammelsaeter & Anagnos-

topoulos, 2022) donde las condiciones de mercado, las expectativas de 

los grupos de interés y las demandas de los consumidores pueden cam-

biar rápidamente, los gestores deportivos deben ser capaces de negociar 

de manera flexible y estratégica para asegurar el éxito y la sostenibili-

dad de las entidades deportivas. De este modo, la capacidad para nego-

ciar puede marcar la diferencia entre el éxito y el fracaso de un acuerdo, 

así como en la resolución de conflictos que puedan surgir en el entorno 

deportivo. Por ello, la capacidad de negociación debe enseñarse en las 

clases de gestión del deporte, ya que puede ayudar al alumnado en su 

proceso de incorporación al mercado laboral (Howaidi et al., 2019). 
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1.2. EL JUEGO DE ROLES COMO METODOLOGÍA EDUCATIVA 

PARA TRABAJAR HABILIDADES BLANDAS EN EL AULA 

Las metodologías activas de enseñanza y aprendizaje son particular-

mente efectivas para fomentar un aprendizaje profundo y comprome-

tido entre los estudiantes (Dogani, 2023). Estas metodologías brindan a 

los alumnos la oportunidad de enfrentarse a situaciones que imitan el 

entorno profesional real, facilitando que el alumnado esté mejor prepa-

rado para afrontar esas situaciones en un futuro. Entre estas metodolo-

gías educativas, el juego de roles destaca por su habilidad para desarro-

llar competencias clave como el pensamiento crítico, la empatía y la 

comunicación efectiva (Rao & Stupans, 2012; Stevens, 2015). 

El juego de roles es una metodología que pone al alumnado en el centro 

del proceso de enseñanza-aprendizaje, demandando que estos desem-

peñen distintos roles en escenarios y situaciones de negociación simu-

ladas próximos al mundo real (Pierce & Middendorf, 2008). La litera-

tura ya ha demostrado que el juego de roles se puede aplicar con éxito 

en el aula, provocando que el alumnado esté más motivado y disfrute 

mientras aprende (Aura et al., 2023). 

De entre todas las habilidades blandas, la negociación es una de las que 

mejor se puede trabajar a través del juego de roles, al permitir que el 

docente diseñe situaciones controladas y seguras donde el alumnado 

pueda vivenciar y perfeccionar sus habilidades negociadoras. Al parti-

cipar activamente en estas simulaciones, el alumnado puede experimen-

tar las consecuencias de sus decisiones y tener oportunidades para la 

reflexión, lo que enriquece su proceso de aprendizaje y profundiza en 

su comprensión de los conceptos teóricos (Shapiro & Leopold, 2012). 

Además, el juego de roles permite a los estudiantes proporcionar retro-

alimentación constructiva a sus compañeros, mejorando sus habilidades 

de comunicación (Crow & Nelson, 2015). 

La integración del juego de roles en el currículo académico de las asig-

naturas vinculadas con la gestión del deporte ha sido probada con éxito 

por diversos autores (p.ej., Anaza et al., 2023; Bopp & Karadakis, 2023). 

No obstante, en el contexto español son limitados los trabajos donde se 

detallen y analicen propuestas prácticas que aborden el desarrollo de las 

habilidades de negociación del alumnado a través del juego de roles. 
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2. OBJETIVOS 

El propósito de este trabajo es presentar la dinámica educativa denomi-

nada “Deal with it!”, basada en el juego de roles, para trabajar las habi-

lidades de negociación en las clases de gestión deportiva del GCCAFyD. 

Con la intención de que el presente trabajo pueda ser útil a la comunidad 

docente, se comparten tres ejemplos prácticos de situaciones ficticias 

diseñadas por los autores para que el alumnado vivencie situaciones que 

se pueden encontrar en su día a día, cuya resolución satisfactoria de-

pende de las habilidades de negociación que tengan adquiridas. 

A continuación, se procede a destacar diez objetivos específicos que se 

trabajan a partir de la implementación de la propuesta educativa que se 

detalla en el siguiente apartado del trabajo: 

1. Capacitar al alumnado para que prepare adecuadamente sus 

argumentos y estrategias de negociación antes de participar 

en la situación de negociación planteada por el profesorado, 

comprendiendo el contexto del caso presentado. 

2. Facilitar la mejora de las habilidades de comunicación verbal 

y no verbal a través de la práctica de la negociación cara a cara 

entre el alumnado, optimizando la claridad y eficacia en la 

transmisión de ideas. 

3. Asegurar que cada estudiante comprenda y asuma de manera 

efectiva el rol asignado durante la negociación, aplicando las 

premisas establecidas para su actuación en el escenario simu-

lado, independientemente de la opinión o visión real que 

tenga cada estudiante respecto a la situación de negociación 

presentada. 

4. Promover la habilidad de escuchar activamente a la contra-

parte durante el proceso de negociación, identificando sus ne-

cesidades y puntos de vista para mejorar la calidad del 

acuerdo alcanzado dando valor a la empatía. 

5. Permitir que los estudiantes practiquen y apliquen diferentes 

estrategias de negociación, evaluando su efectividad en fun-

ción de los resultados obtenidos en cada ronda de negociación. 
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6. Estimular el pensamiento crítico a través de la discusión y 

análisis de las estrategias utilizadas, promoviendo la refle-

xión sobre qué tácticas tienen más éxito y por qué. 

7. Ayudar a los estudiantes a identificar y entender los elementos 

esenciales del proceso de negociación, tales como intereses, po-

siciones, concesiones, cierre de acuerdo y soluciones creativas. 

8. Conectar la teoría de la negociación con la práctica mediante 

la deconstrucción de los casos y la introducción de conceptos 

teóricos relevantes por parte del profesorado después de cada 

ronda de negociación. 

9. Desarrollar habilidades para resolver conflictos y alcanzar 

acuerdos mutuos satisfactorios, aplicando técnicas y estrate-

gias aprendidas durante la dinámica de negociación. 

10. Evaluar el aprendizaje de los estudiantes y su capacidad para 

aplicar las habilidades de negociación en contextos reales, 

mediante la revisión y análisis de las negociaciones realiza-

das y la retroalimentación proporcionada al final de la sesión. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. ASPECTOS PEDAGÓGICOS DE LA DINÁMICA EDUCATIVA 

La dinámica educativa “Deal with it!” para trabajar la capacidad de ne-

gociación a través del juego de roles se puede realizar tanto en grupos 

amplios como reducidos. Sin embargo, si el grupo es muy amplio (p.ej., 

superior a 50 estudiantes), se recomienda contar con la ayuda de profe-

sorado extra para poder coordinar bien la dinámica. Por otra parte, en 

relación con el tiempo, es recomendable que, como mínimo, se dis-

ponga de una hora de clase, para poder trabajar en el aula al menos tres 

situaciones de negociación. 

Antes de empezar “Deal with it!”, el profesorado debe clarificar qué es 

el juego de roles y sus distintas fases, para que el alumnado comprenda 

qué se espera de este durante la sesión. Por ello, se recomienda abrir un 

turno de preguntas y respuestas para resolver dudas antes de empezar 

con la primera situación de negociación. Una vez esté todo claro, se 
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divide la clase en parejas, debiendo sentarse cada estudiante a un lado 

de la mesa mirándose para poder negociar de frente (ver Figura 1). 

FIGURA 1. Fotografías del alumnado de la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM) rea-

lizando la dinámica educativa basada en el juego de roles para trabajar la capacidad de 

negociación 

 

 

“Deal with it!” sigue el siguiente esquema, que se repetirá tantas veces 

como el número de situaciones de negociación que se vayan a trabajar 

durante la sesión: 

1. Presentación breve del caso vinculado a una negociación en el 

contexto de la gestión del deporte. Para ello, se puede proyec-

tar un texto breve utilizando una diapositiva de PowerPoint. 

2. Reparto de roles. Se entrega una hoja impresa con las instruc-

ciones vinculadas con el rol “A” a todo el alumnado que esté 

mirando en una dirección. De igual manera, se reparte otra hoja 

impresa que contiene los aspectos clave vinculados al rol “B” 

al alumnado que mire en dirección opuesta. Cada estudiante 

tiene un minuto para leer en silencio su hoja y comprender las 

premisas que deben guiar su actuación. No está permitido to-

mar notas ni compartir el contenido con el compañero. 

3. Fase de discusión. Negociación durante tres minutos, donde 

cada participante debe ajustarse a lo establecido en su rol, tra-

tando de alcanzar los objetivos establecidos en la hoja que 

ha recibido, interactuando con otro compañero que puede ha-

ber recibido o no, instrucciones contrapuestas. El profesorado 
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avisará a toda la clase cuando queden 30 segundos, con la fi-

nalidad de que cada rol pueda centrarse en la búsqueda del 

cierre de un posible acuerdo. 

4. Deconstrucción de la situación de negociación dejando de lado 

los roles. Para ello, se deja un minuto aproximadamente para 

que cada estudiante desvele las premisas que había recibido en 

la hoja de instrucciones. Posteriormente, se abre un turno de in-

tervenciones para que el alumnado comparta cómo se ha sentido 

durante la representación de los roles. Además, se debe analizar 

entre toda la clase qué vías existían o no, para poder resolver la 

negociación de forma satisfactoria para todas las partes. 

5. Conclusión del caso. Después del cierre del caso, el profeso-

rado aprovecha para introducir algún elemento teórico vincu-

lado al proceso de negociación. 

Se deben introducir al menos tres situaciones de negociación distintas 

durante una hora de clase. Al finalizar las tres rondas de situaciones de 

negociación, el profesorado y el alumnado cierran la sesión identifi-

cando los elementos más importantes del proceso de negociación. 

Como actividad complementaria, se puede solicitar al alumnado que 

realice una entrega de un documento donde resuma y reflexione sobre 

lo acontecido en clase, poniendo en valor los conceptos y habilidades 

aprendidas. Además, puede resultar valioso que cada estudiante diseñe 

su propia situación de negociación y que la pongan en práctica en una 

sesión posterior. 

A continuación, se van a compartir tres situaciones de negociación fic-

ticias que pueden ser utilizadas por el profesorado de gestión deportiva. 

3.1.1. Situación de negociación número 1 Texto para introducir la 

situación y roles: 

“El club de balonmano de Toledo exige una ampliación de horas en el 

pabellón para los entrenamientos del equipo femenino en División de 

Honor Plata. Sin embargo, aparentemente no hay horas libres para ello. 

Se reúnen el coordinador de deportes del ayuntamiento y la presidenta 

del club para negociar un posible acuerdo”. 
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Descripción del rol “A”, coordinador de deportes: 

“Eres el coordinador de deportes de Toledo y tienes a cargo la gestión de 

las instalaciones deportivas. Sabes que todas tus instalaciones son un re-

curso valioso y debes asegurarte de que llevas una correcta gestión de 

ellas, siendo equitativo con las necesidades de todos los clubs. En unos 

minutos tienes una reunión con la presidenta del club de balonmano de 

Toledo, que exige una ampliación de horas en el pabellón para los entre-

namientos del equipo femenino de División de Honor Plata. Aunque en-

tiendes la importancia de que el club obtenga más horas para poder en-

trenar, actualmente todos los horarios están ocupados y la única manera 

de poder conceder las horas que te piden sería modificar el horario del 

equipo masculino del club de fútbol sala de Toledo (que compite en una 

categoría de competición de menor nivel) y mandarlos a entrenar a otro 

pueblo donde tengan convenio, como se hace con el equipo del club de 

balonmano femenino. Desde tu posición no te importaría realizar la mo-

dificación, pues el equipo femenino del club de balonmano compite en 

una categoría de mayor prestigio que el equipo masculino de fútbol sala. 

Sin embargo, el hijo del concejal de deportes juega en el equipo de fútbol 

sala que se vería perjudicado. Sabes que te despedirán de tu trabajo si 

realizas el cambio de horarios que te solicitan. 

Misión y talante negociador: actitud conciliadora y dispuesto a llegar a 

algún tipo de acuerdo, pero sin tocar los horarios del equipo masculino 

de fútbol sala. Negando siempre cualquier tipo de evidencia del motivo 

real por el cual no se quiere modificar el horario. 

Propón diversas alternativas, como asegurar medios de transporte para 

los desplazamientos a los entrenamientos, más visibilidad al equipo 

femenino de balonmano o aumentar el presupuesto. Una vez avanzada 

la negociación y te quedes sin argumentos o esté todo dicho, podrías 

llegar a plantear que el año que viene atenderás a sus demandas”. 

Descripción del rol “B”, presidenta del club: 

“Eres la presidenta del club de balonmano de Toledo. En unos minutos 

te reunirás con el coordinador de deportes de Toledo, para asegurarte 

de que tu equipo femenino de División de Honor Plata pueda conseguir 

más horas de entrenamiento en el pabellón, pues actualmente tienen que 

desplazarse al pabellón de un pueblo que está a 25 min. de Toledo para 
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poder entrenar y no disponen ni de transporte. Sabes que el pabellón está 

siempre ocupado y la mejor opción para tu equipo es conseguir el ho-

rario del equipo masculino de fútbol sala, pues coincide con el horario 

del entrenamiento del equipo femenino de balonmano. En otras ocasio-

nes han intentado conseguir esas horas, pero siempre se niegan a tocar 

los horarios del equipo masculino de fútbol sala. 

Misión y talante negociador: actitud desafiante, no piensas irte sin ce-

rrar un trato donde consigas a toda costa que el equipo femenino de 

balonmano pueda entrenar en el pabellón. Además, actúas como si supie-

ses el verdadero motivo por el cual el coordinador no quiere modificar 

el horario del fútbol sala masculino. Haces ligeras insinuaciones de que 

estáis ante un asunto de discriminación machista y que estás dispuesta 

a denunciarlo en los medios de comunicación”. 

3.1.2. Situación de negociación número 2 Texto para introducir la 

situación y roles: 

“Un egresado del GCCAFyD se está reuniendo en una entrevista de 

trabajo con la jefa de un centro deportivo de Toledo para acordar salario 

y condiciones laborales. La jefa ofrece al candidato parte del sueldo “en 

B”, hacer más horas de las que pone en el contrato y dar clases para las 

que no está formado”. 

Descripción del rol “A”, jefa del centro deportivo de Toledo: 

“Eres la jefa de un centro deportivo de Toledo. Tienes concertada una en-

trevista de trabajo con un recién graduado de CCAFYD a las 17:00h. en 

tu despacho. Te decides a ir a la oficina con la idea de contratar al recién 

graduado buscando maximizar el beneficio de tu centro deportivo, ofre-

ciendo un contrato a media jornada con el salario mínimo. Consideras 

ofrecerle más horas de trabajo, pero con un salario “en B”, insinuando, 

además, que tendrá que trabajar más horas de las acordadas y estas serán 

pagadas en bonos para suplementos deportivos del centro. Respecto a las 

funciones a desempeñar, quieres que el recién graduado imparta las clases 

de zumba, pasodoble y merengue, pues la monitora que se ocupaba de 

estas clases está de baja por estrés y parece que no va a volver. 

Misión y talante negociador: actitud maternalista, condescendiente, 

aunque buscas tu beneficio se lo tienes que vender como un favor que le 

haces para alguien que está empezando. Has notado que el recién gra-

duado necesita dinero, además conoces las típicas inseguridades que tie-

nen muchos estudiantes al terminar la carrera y es muy posible que si le 

presionas termine aceptando todas las condiciones que impongas. 
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Además, tienes algo de prisa, ya que tienes entradas para ir al teatro y 

no piensas perderte la función. 

Puedes llegar a ceder en el salario para que no sea “en B” si te lo argu-

menta bien. Pero las clases de baile las tiene que dar sí o sí, pues no 

tienes a nadie en estos momentos y tus clientes se están quejando. Las 

horas extras se quedan fuera del contrato y se siguen pagando en bonos 

de suplementos. Al final de la negociación, tienes que tratar de cerrar 

un trato para contratarle”. 

Descripción del rol “B”, GCCAFYD: 

“Acabas de graduarte y estás buscando trabajo. Llevas un mes echando 

currículums por todas partes y contactando con diversas empresas y 

centros, pero en todas buscan a alguien con más de tres años de expe-

riencia, formaciones de diversos cursos, con algún máster, C2 de inglés, 

que el sueldo no sea muy elevado y con mucha disponibilidad de hora-

rio. Estás algo desesperado y tienes que encontrar trabajo pronto, pues 

necesitas dinero para llegar a fin de mes porque te gastaste todo el di-

nero en el viaje de fin de curso. Por suerte, esta tarde tienes una reunión 

a las 17:00h. con la jefa de un conocido centro deportivo de Toledo. Tu 

idea es ocupar un puesto de entrenador o monitor deportivo; tu pasión, 

pero sin tener que trabajar en las clases de baile que tiene el centro, pues 

eres algo arrítmico y te da pánico. 

Misión y talante negociador: actitud determinada a conseguir el trabajo 

con buenas condiciones. Como necesitas el trabajo, estás dispuesto a 

ceder en condiciones que quizás no sean muy justas, pero si te ofrecen 

dinero “en B” intenta rechazarlo, pues prefieres todo por contrato (para 

cotizar), o no te jubilarás ni a los 70 años. 

Intenta conseguir un 5% más del sueldo que te ofrecen. Si te proponen 

dar clases de baile, intenta no darlas. Explica muy bien por qué no pue-

des darlas. Si al final lo ves todo complicado, acepta darlas y ya apren-

derás viendo TikToks. Te interesa cerrar el trato siendo contratado con 

un apretón de manos”. 

3.1.3. Situación de negociación número 3 Texto para introducir la 

situación y roles: 

“La semana que viene empieza el trofeo rector de la UCLM. El Servicio 

de Deportes de la UCLM ha repartido las camisetas a los equipos parti-

cipantes. El problema se ha dado cuando un equipo (el vigente campeón 
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de voleibol mixto, “los Esnucaos”) no ha recibido las tallas solicitadas. 

A varias integrantes del equipo no les sirven las camisetas, ya que son 

de tallas equivocadas a las solicitadas. La capitana del equipo va a hablar 

con la jefa del servicio de deportes para exigir nuevas camisetas”. 

Descripción del rol “A”, capitana del equipo de voleibol mixto “los Es-

nucaos”: 

“La semana pasada el servicio de deportes os entregó las camisetas de color 

negro para jugar el trofeo rector de la UCLM que empieza la semana que 

viene. Cuando vais a hacer el reparto, os dais cuenta de que cinco camisetas 

son de tallas muy pequeñas. No os han dado las que pedisteis. Tenéis varios 

integrantes en el equipo de mucha altura, por lo que no les sirven. Como 

capitana del vigente equipo de voleibol (“los Esnucaos”) campeón del tro-

feo rector de la UCLM, estás indignada por el error que han tenido desde 

el Servicio de Deportes de la UCLM. Para buscar una solución, vas a re-

unirte al despacho de la jefa del Servicio de Deportes de la UCLM. 

Misión y talante negociador: en primer lugar, la jefa del servicio de de-

portes os tiene que pedir disculpas por lo ocurrido y te debe explicar qué 

ha pasado. Que deje claro que ha sido su error. Después, debes lograr 

que os den camisetas nuevas antes del próximo martes que es cuando 

debutáis. No te irás de la reunión sin un compromiso por escrito de que 

os darán las camisetas a tiempo (insiste tantas veces como sea necesario 

para conseguirlo). Si es necesario, amenaza a la jefa del Servicio de 

Deportes de la UCLM de que si no os las dan no vais a jugar el primer 

partido y que, además, pondréis una denuncia en el rectorado. También 

puedes amenazar con que, como capitana del vigente equipo campeón, 

vas a hablar con el resto de los equipos para que no jueguen y boicotear 

la competición. No obstante, hacia el final de la negociación vas a recu-

lar. En realidad el problema no es para tanto y si te ofrecen una solución 

buena para todas las partes, acéptala. 

Tu actitud durante toda la reunión va a ser “modo montaña rusa”. Al 

principio, debe ser de víctima. De que siempre el alumnado sois los más 

débiles en la universidad y que os tratan mal. También puedes mostrar 

un lado amenazador si ves que la jefa del Servicio de Deportes de la 

UCLM no cede ante tus demandas. Por último, aunque tengas carácter, 

en el fondo eres una buena capitana y tienes buen corazón. Ese lado 

tuyo conciliador puede aparecer al final de la reunión”. 

Descripción del rol “B”, jefa del Servicio de Deportes de la UCLM: 
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“La semana que viene empieza el trofeo rector de la UCLM. Hace unos 

días repartisteis las camisetas de colores de la UCLM a todos los equipos, 

y, como siempre, se ve que ha habido problemas con las tallas. No suele 

pasar nada (el alumnado suele quejarse poco), pero esta vez se ve que la 

capitana del equipo “los Esnucaos” (vigente equipo campeón de voleibol) 

ha pedido una reunión contigo porque les habéis entregado varias cami-

setas con tallas equivocadas que no les sirven a algunos jugadores. 

Misión y talante negociador: la reunión debe terminar sin que derive en 

alguna acción por parte del equipo afectado que pueda dañar la imagen 

del Servicio de Deportes de la UCLM. Trata en primer lugar de explicar 

que el error no ha sido cosa vuestra. Que se habrán equivocado ellos al 

pedir las tallas o que ha sido error de la empresa de las camisetas. 

Ofrece como alternativa que las jugadoras afectadas utilicen camisetas 

propias que sean del mismo color de juego del equipo (negro). Quita 

hierro al asunto insistiendo que lo importante es participar y pasárselo 

bien disfrutando del deporte. Si ves que no hay acuerdo, puedes ofrecer 

como alternativa hacer un nuevo pedido de camisetas, pero a sabiendas 

de que como mucho las tendrán dentro de dos meses. Es imposible que 

estén listas para los primeros partidos. No puedes ofrecer más. 

Tu actitud como jefa del Servicio de Deportes, debe ser pacífica y con-

ciliadora. Ahora bien, si conforme la negociación avanza ves que la ca-

pitana de “los Esnucaos” no cede y que te trata de malos modos, puedes 

valorar (decídelo tú) tomar un rol más intransigente amenazando con 

expulsar de la competición a “los Esnucaos” si no juegan o se presentan 

al primer partido de la competición. En cualquier caso, no te olvides de 

que el objetivo es llegar a algún tipo de acuerdo. Al final, pese a los 

momentos de tensión, tienes que convencer a la capitana de que entienda 

que es un error que le puede pasar a todos y que con el nuevo pedido 

de camisetas quedará solucionado”. 

3.2. ASPECTOS VINCULADOS CON LA RECOGIDA DE DATOS 

La dinámica educativa “Deal with it!” se llevó a cabo con los estudian-

tes de la asignatura de Gestión Deportiva de tercer curso del GCCAFyD 

de la UCLM durante el primer semestre del curso académico 20232024. 

Con el objetivo de obtener retroalimentación sobre la experiencia, se di-

señó un cuestionario breve ad hoc que constaba de nueve ítems. Estos 

ítems abordaban diversos aspectos relacionados con “Deal with it!” 
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(por ejemplo, “Considero que el juego de roles es una metodología efi-

caz para la enseñanza en las clases de gestión deportiva” o “He apren-

dido sobre negociación al participar en 'Deal with it!'”). Las respuestas 

se recogieron utilizando una escala Likert de cinco puntos, donde 1 re-

presentaba “muy en desacuerdo” y 5 “muy de acuerdo”. 

El cuestionario fue completado de forma voluntaria por los estudiantes 

a través de Google Forms durante la semana siguiente a la realización 

de la dinámica educativa “Deal with it!”. Todos los participantes firma-

ron un consentimiento informado que detallaba los objetivos del estu-

dio y sus derechos, garantizando la confidencialidad de las respuestas. 

En total, 61 estudiantes respondieron al cuestionario, de los cuales 44 

(72,13%) eran hombres y 17 (27,87%) mujeres. Los datos obtenidos fueron 

analizados utilizando estadísticos descriptivos con el programa Micro-

soft Excel 2021 para Windows. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En la Figura 2 se presentan las puntuaciones medias de los diez ítems del 

cuestionario. Todos los ítems superaron una puntuación media de 4,2 pun-

tos, lo que indica una excelente aceptación de la dinámica “Deal with it!” 

por parte de los estudiantes. Esto confirma la propuesta como una inno-

vadora metodología en las clases de gestión deportiva, alineada con las 

recomendaciones de Chutiphongdech et al. (2024) y Vidal-Vilaplana et 

al. (2023), quienes destacan la importancia de apostar por métodos activos 

para desarrollar competencias profesionales que ayuden al alumnado a 

desarrollar competencias que serán positivas para su futuro profesional. 

Entre todos los ítems, los tres más valorados por los participantes fue-

ron: “Creo que el formato de la sesión de 'Deal with it!' facilita que me 

divierta más frente a una sesión teórica clásica” (M=4,69), “Creo que 

'Deal with it!' es una que facilita que el alumnado participe en clase de 

forma activa” (M=4,64) y “Me lo he pasado bien participando 'Deal with 

it!'” (M=4,61). Estos resultados subrayan la importancia de que el pro-

fesorado de gestión deportiva adopte metodologías de enseñanzaapren-

dizaje activas, como señalan Dogani (2023) y Rao y Stupans (2012), 

quienes resaltan los beneficios del aprendizaje activo para la comunidad 

educativa. En última instancia, uno de los objetivos de los docentes es 
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que los estudiantes aprendan disfrutando, y el juego de roles proporciona 

una experiencia cercana al entorno profesional real (Pierce & Midden-

dorf, 2008), percibida como valiosa para su futuro profesional. 

FIGURA 2. Puntuaciones medias de los ítems valorados por os participantes 

 

 

Por otra parte, aunque el ítem “He aprendido sobre negociación parti-

cipando en 'Deal with it!'” haya sido el que ha obtenido una menor pun-

tuación media (M = 4,23), consideramos que el resultado es positivo, ya 

que es un valor alto, además de la retroalimentación que el alumnado 

aportó en persona al finalizar la sesión. 

6. CONCLUSIONES 

Con base en los resultados obtenidos, se recomienda que el profesorado 

de gestión deportiva utilice la dinámica educativa “Deal with it!” para 

trabajar las habilidades vinculadas con la negociación en el aula. El 

juego de roles puede ser una aproximación metodológica que el 

"Creo que el formato de la sesión de 'Deal with it!' facilita que 

me divierta más frente a una sesión teórica 'clásica'" 
4,69 

"Creo que 'Deal with it!' es una propuesta que facilita que el 

alumnado participe en clase de forma activa" 
4,64 

"Me gustaría que el formato de 'Deal with it!' se repita en 

próximas clases" 
4,41 

"El profesorado ha gestionado bien la dinámica del taller 

durante su desarrollo" 
4,39 

"Los casos de rol propuestos por el profesorado han sido 

adecuados para los objetivos de aprendizaje del taller" 
4,52 

"Me he sentido cómodo/a desempeñando los roles que me han 

tocado" 
4,3 

"Creo que el juego de roles es una buena metodología de 

enseñanza-aprendizaje para implementar en las clases de 4,54 

"He aprendido sobre negociación participando en 'Deal with 

it!'" 
4,23 

"Me lo he pasado bien participando en 'Deal with it!'" 4,61 

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 
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alumnado valore de forma muy positiva, captando su atención y su 

compromiso. Además, el profesorado puede diseñar situaciones ficti-

cias próximas al mundo profesional que pueden ayudar al alumnado a 

estar mejor preparado para su inserción en el mercado laboral. 

Por otra parte, la dinámica educativa detallada en este trabajo puede ser 

fácilmente adaptada a las necesidades de docentes de otras disciplinas 

académicas, ya que los procesos de negociación se dan en muchos ám-

bitos de la vida personal y profesional del alumnado. Por ello, se reco-

mienda al profesorado universitario que adapte y ejecute con su alum-

nado “Deal with it!”, para poder realizar una comparativa con los resul-

tados obtenidos en este trabajo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la sociedad contemporánea, el Tercer Sector, compuesto por orga-

nizaciones no gubernamentales (ONG), asociaciones sin ánimo de lucro 

y entidades voluntarias, desempeña un papel crucial en la promoción 

del bienestar social y el desarrollo sostenible. Este sector, que a menudo 

opera en ámbitos donde el Estado y el sector privado no llegan, se ha 

convertido en un agente clave para el logro de los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible (ODS) y la Agenda 2030, establecida por las Naciones 

Unidas. La creciente importancia del Tercer Sector resalta la necesidad 

de que los estudiantes universitarios de marketing comprendan su rele-

vancia y adquieran habilidades para colaborar efectivamente con estas 

organizaciones en la promoción de sus causas y objetivos. 

El Tercer Sector ha demostrado, además, ser un motor esencial para el 

cambio social, trabajando en áreas como la erradicación de la pobreza, 

la educación, la igualdad de género, la salud y el medio ambiente. Se-

gún estudios de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
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Económicos (OCDE), estas organizaciones son vitales para alcanzar los 

ODS debido a su capacidad para movilizar recursos, generar conciencia 

y abogar por políticas inclusivas y sostenibles (OECD, 2020). La 

Agenda 2030 subraya la necesidad de alianzas multisectoriales, donde 

el Tercer Sector actúa como un puente entre las comunidades y las po-

líticas públicas, asegurando que las intervenciones sean pertinentes y 

sostenibles (UN, 2015). 

El Real Decreto 822/2021, sobre la organización de las enseñanzas uni-

versitarias en España, subraya la importancia de la sostenibilización cu-

rricular, incorporando la dimensión de sostenibilidad en la formación 

universitaria (BOE, 2021). En este contexto, es crucial que los progra-

mas de las asignaturas de marketing no solo enseñen estrategias comer-

ciales tradicionales, sino que también integren la realidad y los desafíos 

del Tercer Sector. Esto no solo amplía la perspectiva de los estudiantes 

sobre el impacto social del marketing, sino que también los prepara para 

un mercado laboral cada vez más consciente de la responsabilidad so-

cial y ambiental en el que las alianzas entre el tejido empresarial, el 

Tercer Sector y la Administración Pública son más frecuentes.  

La inclusión del Tercer Sector en el currículo de marketing universitario 

responde a una doble necesidad: preparar a los futuros profesionales 

para abordar los desafíos de sostenibilidad y dotar a las ONG de herra-

mientas y estrategias efectivas para mejorar su impacto. Al entender las 

dinámicas y necesidades de estas organizaciones, los estudiantes pueden 

desarrollar campañas más efectivas, fomentar alianzas estratégicas y 

contribuir al fortalecimiento institucional del Tercer Sector. Así, los fu-

turos responsables de marketing deben familiarizarse con el Tercer Sec-

tor, no solo por su colaboración con las empresas sino también como 

organizaciones en las que podrían desarrollarse como profesionales. 

A través de un enfoque de aprendizaje-servicio como metodología de 

innovación docente, en el presente proyecto se ha buscado que estos/as 

estudiantes aprendan a aplicar los conocimientos que adquieren en un 

contexto empresarial a contextos reales, pero con enfoques y objetivos 

diferentes (los propios del Tercer Sector). Con ello se ha buscado be-

neficiar no solo su desarrollo profesional, sino también sensibilizarles 

sobre su papel activo y necesario en la construcción de un futuro soste-

nible y que refuerce su compromiso con los Objetivos de Desarrollo 
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Sostenible (ODS). Como resultado del aprendizaje-servicio se ha con-

seguido, además, una contribución real y positiva para las ONG cola-

boradoras, muchas sin recursos para el desarrollo de planes o activida-

des de marketing, en términos de que reciban planes y estrategias inno-

vadoras que las ayuden a fortalecer su capacidad de acción y a ampliar 

su alcance e impacto. 

1.1. EL TERCER SECTOR EN ESPAÑA 

El Tercer Sector en España desempeña un papel crucial en la promoción 

del bienestar social, la inclusión y el desarrollo sostenible. Compuesto 

por una variedad de organizaciones sin ánimo de lucro, este sector 

abarca desde pequeñas asociaciones locales hasta grandes ONGs de al-

cance internacional. Según el informe de la Plataforma del Tercer Sector 

(2020), este sector representa aproximadamente el 10% del PIB español 

y emplea a más de 2 millones de personas, destacándose como un actor 

económico significativo además de su rol como agente de acción social. 

Este sector, cuyo objetivo principal es suplir necesidades sociales que 

no son cubiertas ni por el sector público ni por el sector privado, es por 

ende un actor clave en la sociedad actual, ya que contribuye a la cons-

trucción de una sociedad más justa, equitativa y sostenible. También 

contribuye a la creación de alianzas y la promoción de los ODS.  

1.1.1. Composición del Tercer Sector en España 

El Tercer Sector en España se compone de una diversidad de organiza-

ciones, cada una con sus propias características y áreas de enfoque: 

‒ Organizaciones No Gubernamentales (ONGs): Realizan acti-

vidades de carácter social, humanitario y ambiental. Ejemplos 

incluyen Médicos del Mundo, Greenpeace, EAPN (Red de Lu-

cha contra la Pobreza) y Ayuda en Acción. 

‒ Fundaciones: Entidades privadas que destinan su patrimonio 

a fines de interés general como la educación, la investigación 

científica y la cultura. Ejemplos son la Fundación Ramón Are-

ces, la Fundación ONCE, la Fundación Convive CEPAIM o 

la Fundación Jesús Abandonado. 
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‒ Asociaciones: Grupos organizados que persiguen fines comunes, 

desde clubes deportivos hasta asociaciones de pacientes y vecinos. 

‒ Cooperativas y Empresas de Economía Social: Organizacio-

nes que combinan la actividad empresarial con fines sociales. 

Ejemplos incluyen cooperativas de trabajo asociado y empre-

sas de inserción laboral como Grupo Cooperativo Cajamar, 

ISOL y Proyecto Abraham Empresa de Inserción. 

‒ Grupos de Voluntariado: Organizaciones que dependen del 

trabajo altruista de voluntarios, como la Cruz Roja Española. 

1.1.2. Problemas y Desafíos Actuales en Comunicación y Marketing 

A pesar de su impacto positivo, el Tercer Sector en España enfrenta di-

versos desafíos, especialmente en términos de comunicación y marke-

ting. Varios informes y estudios han destacado las siguientes problemá-

ticas (Deloitte, 2022, Plataforma del Tercer Sector, 2020; PwC, 2018): 

‒ Visibilidad y Reconocimiento: Muchas entidades del Tercer 

Sector luchan por obtener visibilidad en un entorno mediático 

saturado. La competencia por captar la atención del público y 

los medios es intensa, lo que dificulta la difusión de sus mensa-

jes y campañas. Según el estudio de Fundación Lealtad (2019), 

un 60% de las ONG considera la falta de visibilidad como una 

barrera significativa para su crecimiento y efectividad. 

‒ Financiación: La captación de fondos es un reto constante para 

las organizaciones del Tercer Sector. Dependiendo en gran me-

dida de donaciones, subvenciones y patrocinadores, requieren es-

trategias de marketing efectivas para atraer y retener donantes y 

socios. Un informe de ESADE (2018) señala que el 70% de las 

ONG en España reportan dificultades en la captación de fondos. 

‒ Comunicación Estratégica: Las organizaciones a menudo ca-

recen de los recursos y la experiencia necesarios para desarro-

llar y ejecutar estrategias de comunicación y marketing profe-

sionales. Esto puede resultar en mensajes poco efectivos o 

campañas que no alcanzan a su público objetivo. Un informe 
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de Deloitte (2020) revela que solo el 35% de las ONG dispone 

de un departamento específico de comunicación y marketing. 

‒ Adaptación a Nuevas Tecnologías: La transformación digital 

presenta tanto oportunidades como desafíos. Las ONG deben 

adaptarse rápidamente a las nuevas tecnologías de comunica-

ción y marketing digital para mantener su relevancia y efica-

cia. Un estudio de PwC (2021) indica que solo el 40% de las 

ONG en España se sienten preparadas para afrontar la digita-

lización. 

‒ Crisis de Confianza: Casos aislados de mala gestión o corrup-

ción en algunas organizaciones han afectado a la percepción 

pública y la confianza en el Tercer Sector en general. La trans-

parencia y la rendición de cuentas son esenciales para recupe-

rar y mantener la confianza de la sociedad. Según el Baróme-

tro de Confianza de Edelman (2020), la confianza en las ONG 

ha disminuido en un 10% en los últimos cinco años. 

Todas estas problemáticas son susceptibles de ser abordadas por estu-

diantes de diferentes asignaturas de Marketing donde se enseña y desa-

rrollan planes, estudios e informes dirigidos a resolver y abordar cues-

tiones como las que se plantean en los desafíos señalados por parte de 

las organizaciones del Tercer Sector. 

1.2. EL APRENDIZAJE-SERVICIO COMO METODOLOGÍA DE INNOVACIÓN 

DOCENTE 

La metodología de aprendizaje-servicio (ApS) se presenta como una 

herramienta pedagógica idónea para integrar la realidad del Tercer Sec-

tor en la formación universitaria. Este enfoque pedagógico combina ob-

jetivos académicos con el servicio comunitario, permitiendo a los estu-

diantes aplicar sus conocimientos en contextos reales y resolver proble-

mas concretos de la comunidad (Furco, 1996). Esta metodología ha sido 

frecuentemente utilizada en la educación superior para conectar a los 

estudiantes con su entorno (Queiruga-Dios et al. 2021; Sotelino-Losada 

et al. 2021). El meta-análisis llevado a cabo por Marco-Gardoqui et al. 

(2020) pone de manifiesto los buenos resultados que derivan del 
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empleo de esta metodología con estudiantes de economía y empresa en 

particular, siendo uno de los principales beneficios el incremento del 

compromiso social del alumnado.  

En el ámbito del marketing, el aprendizaje-servicio puede materiali-

zarse en proyectos donde los estudiantes colaboren con ONG locales o 

internacionales, desarrollando campañas de comunicación, estrategias 

de captación de fondos o planes de marketing digital que respondan a 

necesidades reales de estas organizaciones. 

La metodología de aprendizaje-servicio se ha consolidado como una de 

las estrategias pedagógicas más efectivas para vincular la educación 

académica con el servicio comunitario. Esta metodología no solo pro-

mueve el aprendizaje significativo, sino que también fomenta el com-

promiso cívico y el desarrollo de competencias profesionales en los es-

tudiantes. A continuación, se explica detalladamente cómo funciona 

esta metodología, sus componentes clave y su implementación en el 

ámbito universitario, específicamente en el área de marketing. 

1.2.1. Concepto y Fundamentos del Aprendizaje-Servicio 

El aprendizaje-servicio es una metodología educativa que integra la for-

mación académica con el servicio comunitario, en un proceso en el que 

ambos componentes se refuerzan mutuamente. Se basa en la premisa 

de que los estudiantes aprenden de manera más efectiva cuando aplican 

los conocimientos teóricos a situaciones prácticas y reales, al tiempo 

que contribuyen a resolver problemas o satisfacer necesidades de la co-

munidad. Esta metodología se fundamenta en los principios de la peda-

gogía crítica de John Dewey y Paulo Freire, quienes enfatizan la impor-

tancia del aprendizaje experiencial y la educación transformadora (De-

wey, 1938; Freire, 1970). 

1.2.2. Componentes Clave del Aprendizaje-Servicio 

En la aplicación del Aprendizaje-Servicio se distinguen varias fases crí-

ticas, que se describen a continuación: 

‒ Identificación de Necesidades Comunitarias: El primer paso 

en la implementación del ApS es identificar las necesidades 
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específicas de la comunidad o de las organizaciones del Tercer 

Sector con las que se va a trabajar. Esta identificación puede 

realizarse mediante diagnósticos participativos, consultas con 

líderes comunitarios o colaboraciones previas con ONG. 

‒ Diseño del Proyecto de Aprendizaje-Servicio: Una vez identi-

ficadas las necesidades, se diseña un proyecto que permita a 

los estudiantes aplicar sus conocimientos académicos para 

abordarlas. Este diseño debe contemplar objetivos de aprendi-

zaje claros, resultados esperados y actividades específicas que 

los estudiantes llevarán a cabo. 

‒ Integración Curricular: El proyecto de ApS debe estar inte-

grado en el currículo académico, de manera que las actividades 

de servicio estén directamente relacionadas con los contenidos 

y objetivos de las asignaturas correspondientes. En el caso de 

los estudiantes de marketing, esto podría incluir el desarrollo 

de campañas de comunicación, estrategias de captación de fon-

dos o estudios de mercado para ONG colaboradoras. 

‒ Colaboración y Alianzas: La metodología de ApS requiere la 

formación de alianzas estratégicas entre la universidad y las 

organizaciones del Tercer Sector. Estas alianzas son funda-

mentales para asegurar que los proyectos sean relevantes y 

sostenibles, y que ambas partes se beneficien de la colabora-

ción. Como forma de implementar este componente clave, se 

desarrollaron contactos estrechos con las diecinueve ONG co-

laboradoras, como se explicará más adelante. 

‒ Reflexión Crítica: Un componente esencial del ApS es la re-

flexión crítica. Se debe crear un espacio que invite a los estu-

diantes a reflexionar sobre sus experiencias de servicio, anali-

zar los desafíos y aprendizajes obtenidos, y conectar estos 

aprendizajes con los contenidos teóricos del curso. La refle-

xión puede llevarse a cabo mediante diarios de campo, sesio-

nes de discusión en clase o informes reflexivos. 
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‒ Evaluación y Retroalimentación: La evaluación en el ApS 

debe considerar tanto el proceso de aprendizaje como los re-

sultados del servicio. Esto incluye la evaluación del desem-

peño de los estudiantes, la efectividad del proyecto en satisfa-

cer las necesidades comunitarias y el impacto del servicio en 

la comunidad. La retroalimentación continua entre los estu-

diantes, profesores y organizaciones colaboradoras es crucial 

para el éxito del proyecto. 

1.2.3. Implementación del Aprendizaje-Servicio en el Área de 

Marketing 

En el contexto de una asignatura de marketing a nivel universitario, la 

implementación del ApS sigue las siguientes etapas: 

‒ Planificación Inicial: Los profesores identifican y contactan a 

organizaciones del Tercer Sector interesadas en colaborar. Se 

establecen acuerdos de colaboración que definen los roles y 

responsabilidades de cada parte.  

‒ Identificación de necesidades en las ONG: se recoge informa-

ción, a través de entrevistas estructuradas, de aspectos básicos 

de la ONG (recursos, objetivos, ámbito de actuación, finan-

ciación) y de problemas que se podría resolver desde la fun-

ción de marketing (comunicación, investigación de mercados, 

planes estratégicos, etc.). 

‒ Formación y Capacitación: Los estudiantes reciben una for-

mación inicial sobre la metodología de ApS, la importancia 

del Tercer Sector y los ODS. También se les proporciona ca-

pacitación específica sobre las necesidades y contextos de las 

ONG colaboradoras. 

‒ Desarrollo del Proyecto: Los estudiantes, organizados en equi-

pos, trabajan en la elaboración de propuestas de marketing que 

respondan a las necesidades planteadas por las ONG. Durante 

este proceso, reciben asesoramiento y supervisión tanto de los 

profesores como de los representantes de las ONG. 
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‒ Reflexión y Evaluación: Al finalizar el proyecto, los estudian-

tes participan en actividades de reflexión crítica para analizar 

su experiencia y aprendizaje. Se evalúan los resultados del 

proyecto, tanto en términos de aprendizaje académico como 

de impacto en la comunidad. 

‒ Presentación de Resultados: Los estudiantes presentan los re-

sultados de sus proyectos al finalizar el curso académico. Es-

tas presentaciones permiten visibilizar el trabajo realizado y 

evaluar el impacto del ApS. 

1.2.4. Beneficios del Aprendizaje-Servicio 

La metodología de ApS ofrece numerosos beneficios tanto para los es-

tudiantes como para las organizaciones del Tercer Sector y la comuni-

dad en general: 

‒ Para los Estudiantes: Desarrollan competencias profesionales, 

habilidades de liderazgo y un sentido de responsabilidad cí-

vica. El ApS les proporciona una experiencia práctica que en-

riquece su formación académica y mejora su empleabilidad. 

‒ Para las ONG y la Comunidad: Reciben apoyo técnico y crea-

tivo para resolver problemas y mejorar sus operaciones. La 

colaboración con la universidad fortalece sus capacidades y 

amplía su alcance. 

‒ Para la Universidad: Fomenta el compromiso social y la respon-

sabilidad institucional, y fortalece las relaciones con la comuni-

dad. Además, mejora la calidad de la enseñanza al incorporar 

métodos innovadores y experiencias prácticas en el currículo. 

En definitiva, la metodología de aprendizaje-servicio representa una es-

trategia innovadora y efectiva para integrar la realidad del Tercer Sector 

en la formación de estudiantes de marketing universitarios. A través de 

esta metodología, los estudiantes no solo adquieren conocimientos y 

habilidades relevantes para su campo, sino que también desarrollan un 

compromiso profundo con la sostenibilidad y el bienestar social, 
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contribuyendo activamente a la consecución de los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible y la Agenda 2030. 

2. OBJETIVOS 

Con el presente trabajo se busca presentar los resultados alcanzados en 

el proyecto de innovación docente “Marketing con propósito: Cómo 

empoderar al estudiantado para impulsar el cambio sostenible a través 

del aprendizaje-servicio en el mundo de las ONG y los ODS”, en el que 

varios profesores del área de Comercialización e Investigación de Mer-

cados de la Universidad de Murcia han trabajado en un conjunto de 

asignaturas de marketing de diferentes grados. Los principales objeti-

vos del presente trabajo se resumen como sigue: 

‒ Introducir al estudiantado de diferentes asignaturas de los grados de 

ADE, ADE + Derecho y Marketing en la realidad del Tercer Sector 

a través del desarrollo de trabajos aplicados a ONG. 

‒ Medir la eficacia de esta iniciativa desde el punto de vista del apren-

dizaje del estudiantado y analizar si existen diferencias según asig-

naturas. 

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo el proyecto, han participado varios profesores del 

Departamento de Comercialización e Investigación de Mercados que 

imparten diferentes asignaturas de Marketing en distintos grados y cur-

sos académicos. Como actividad preliminar, se contactó durante los 

meses de julio y septiembre de 2023, a través de diferentes medios, con 

numerosas ONG, tanto de ámbito regional como nacional, para solicitar 

su colaboración en el proyecto. Diecinueve ONG accedieron a partici-

par y rellenaron un cuestionario proporcionando información básica de 

su actividad, recursos y problemas de marketing que necesitaban resol-

ver. A continuación, se detallan las preguntas que se incluyeron en di-

cho cuestionario (que respondió cada ONG colaboradora): 
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1. Presentación de la ONG/fundación/entidad  

2. ¿Cómo se financia? ¿Número de socios/afiliados y/o voluntarios? 

3. ¿En qué áreas/zonas/región actúa? ¿Alcance local, regional, 

nacional, internacional? 

4. ¿Qué objetivos tiene actualmente (si los tiene) la ONG en tér-

minos de crecimiento o actuación? 

5. ¿En qué aspectos podría mejorar? ¿Se identifica algún pro-

blema u oportunidad para la que, desde la perspectiva de mar-

keting, se pueda aportar información valiosa que apoye la 

toma de decisiones posterior (imagen, reconocimiento, publi-

cidad/comunicación, captación de nuevos socios o volunta-

rios, participación ciudadana, financiación, puesta en marcha 

de una nueva línea de trabajo y análisis de aceptación por parte 

de la ciudadanía, etc.)? 

Con esta información se elaboró un listado para que cada profesor/a 

participante lo distribuyese en sus clases. El estudiantado podía escoger 

la ONG con la que trabajar y elaborar el trabajo de la asignatura corres-

pondiente en contacto directo con dicha ONG. Estos trabajos se han 

desarrollado a lo largo de cada cuatrimestre, según la asignatura. 

De este modo, en cada asignatura de Marketing incluida en el proyecto, 

el trabajo de un cuatrimestre completo se ha destinado a resolver pro-

blemas reales que enfrentaban las ONG participantes. La información 

aportada por cada una de las ONG se interpretaba teniendo en cuenta 

los contenidos y competencias de cada asignatura de modo que los tra-

bajos incluidos han variado desde planes de comunicación e investiga-

ción de mercados hasta planes estratégicos de Marketing.  

A final de cuatrimestre, se lanzó una encuesta online a través de la he-

rramienta correspondiente de la UMU para evaluar la percepción de los 

estudiantes acerca del proyecto con las ONG (se presenta cuestionario 

al final de la presente memoria, en el Apéndice). Para el análisis de 

datos se empleó el software estadístico Jamovi. 
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4. RESULTADOS 

4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA 

Se recogieron un total de 195 cuestionarios en 4 asignaturas de marke-

ting distintas, pertenecientes a 3 titulaciones diferentes y de diferentes 

cursos. Los resultados detallados de la distribución de respuestas pue-

den observarse en los Gráficos 1 y 2. 

GRÁFICO 1. Frecuencias de respuesta según asignatura 

 

Fuente: elaboración propia 

En cuanto al perfil demográfico, la muestra estaba balanceada según el 

género, con una edad media propia de estudiantes de grado (22 años de 

media, d.t. = 2.74). Tanto la asistencia a clases teóricas (media de 5.09 

sobre 7, d.t. = 1.67) como prácticas (media de 6.48 sobre 7, d.t. = 1.21) 

durante el cuatrimestre de incorporación del proyecto fue alta. 

En relación con su experiencia previa con el Tercer Sector, tal como se 

observa en el Gráfico 3, si bien la mayoría no había colaborado nunca 

con una ONG previamente (un 58% de los encuestados), el 22% sí lo 

había hecho a través de voluntariados y un 17% a través de aportaciones 

económicas periódicas. 
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GRÁFICO 2. Frecuencias de respuesta según grado 

 

Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 3. Colaboración previa del estudiantado con alguna ONG 

 

Fuente: elaboración propia 

Por último, en la Tabla 1 se muestran las ONG participantes en el pro-

yecto y el porcentaje en que fueron escogidas por los estudiantes en sus 

grupos de trabajo. 
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TABLA 1. ONG participantes y frecuencias con que se escogieron por parte del estudian-

tado 

ONG % 

Eticambio 5.6 % 

Proyecto Abraham 6.7 % 

Jesús Abandonado 8.7 % 

Fundación Secretariado Gitano 7.2 % 

Federación Salud Mental de la Región de Murcia 9.2 % 

ISOL 1.0 % 

FEYCSA 2.6 % 

Cruz Roja 3.1 % 

EAPN 10.8 % 

Columbares 5.6 % 

Fundación Ronald McDonald 5.1 % 

AMIGA 11.3 % 

FAMDIF/COCEMFE 6.7 % 

Proyecto Hombre Murcia 1.0 % 

Curae Mentis 4.6 % 

Fundación Sierra Minera 4.1 % 

AFES 1.0 % 

AFEMCE 3.6 % 

TP Cartagena 2.1 % 

Fuente: elaboración propia 

4.2. VALIDACIÓN DE LAS ESCALAS DE MEDIDA 

Previo a analizar las respuestas de los estudiantes, se testó la fiabilidad 

y validez de las escalas de medida empleadas en el cuestionario. Se 

llevó a cabo, en primer lugar, un análisis factorial exploratorio para 

evaluar la unidimensionalidad y validez de las escalas (ver Tabla 2). 

Todos los ítems mostraron cargas factoriales positivas y estadística-

mente significativas en el constructo correspondiente, mostrando, por 

tanto, validez convergente (Bagozzi & Yi, 1988). Además, se com-

probó la fiabilidad de cada escala a través del Alfa de Cronbach, que 

resultó estar por encima del valor mínimo exigible de 0.70 (Nunnally 

& Bernstein, 1994) en todos los casos. 
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TABLA 2. Fiabilidad y validez de las escalas de medidaa 

Escala e ítems 
Carga  
factorial 

Alfa de 
Cronbach 

Valoración personal   

Interesante, he aprendido mucho  0,950 0,751 

Necesaria para ver otra realidad además de la empresarial 0,535  

Utilidad para las ONG   

Útil, creo que hemos ayudado al a ONG con nuestras propuestas 0,942 0,927 

Provechosa por las aportaciones hechas a la ONG 0,897  

Valiosa por las aportaciones a la ONG 0,874  

Satisfacción con el trabajo para la ONG   

Estoy satisfecho/a con el trabajo para ONG desarrollado en la asigna-
tura * 

0,949 0,928 

He disfrutado llevando a cabo el trabajo sobre ODS de la asignatura 0,883  

Me gusta lo que he aprendido a raíz del trabajo para la ONG 0,809  

Creo que esta actividad (dedicar un trabajo de esta asignatura a ONG) 
es algo que se debería seguir haciendo en el futuro 

0,775  

Creo que futuros estudiantes de mi Grado se beneficiarían haciendo un 
trabajo para las ONG como el llevado a cabo en la asignatura 

0,745  

Recomendaría a mis compañeros/as del Grado que al menos una vez 
hiciesen algún trabajo para una ONG 

0,728  

Intención futura de trabajar en una ONG   

Gracias a esta experiencia, en el futuro consideraré el Tercer Sector 
como una opción laboral 

0,948 0,870 

No me importaría trabajar para una ONG en el futuro 0,871  

Gracias a lo aprendido creo que me gustaría trabajar para una ONG en 
el futuro 

0,551  

Intención de colaborar con una ONG   

Te planteas hacer un voluntariado en algún momento del futuro 0,987 0,847 

Te planteas colaborar con alguna ONG de manera económica (p.ej., 
aportación mensual o anual) 

0,860  

Te planteas colaborar con una ONG como voluntario/a 0,597  

Satisfacción con la asignatura   

Me ha gustado mucho 0,877 0,860 

Me ha parecido muy útil 0,847  

La he entendido perfectamente 0,746  

Concienciación general   

Seas más consciente de los problemas sociales de nuestro entorno 0,976 0,858 

Seas más consciente de los problemas económicos de nuestro entorno 0,807  

Seas más consciente de los problemas medioambientales de nuestro 
entorno 

0,589  
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Comprensión del Marketing   

Seas más consciente del papel que el Marketing puede tener para las 
ONG 

0,894 0,826 

Entiendas tu papel como futuro/a profesional de forma diferente 0,695  

Amplíes tu comprensión de qué es y cómo funciona el Marketing 0,549  

Comportamiento sostenible Dimensión medioambiental  

Eliges caminar o ir en bicicleta en lugar de usar el coche cuando no 
sea necesario coger este 

0,877 0,880 

Tratas de no malgastar recursos (agua, energía, etc.) 0,826  

Reciclas tanto como es posible 0,814  

Comportamiento sostenible Dimensión social   

Tratas de ser más respetuoso/a con las personas diferentes a ti 0,975 0,932 

Intentas tratar por igual a todo el mundo 0,878  

Importancia percibida de las ONG   

El trabajo que hacen las ONG es de gran importancia 0,849 0,839 

Los proyectos que llevan a cabo las ONG consiguen realmente solucio-
nar problemas  

0,843  

Las ONG tienen un papel fundamental para mejorar los problemas so-
ciales, medioambientales y económicos que padecemos en la actuali-
dad 

0,559  

Confianza en las ONG   

Las ONG son organizaciones dignas de confianza 0,842 0,884 

Confío en cómo las ONG gestionan sus recursos para ayudar los/as 
demás 

0,980  

Creo que la mayoría de las ONG hacen bien su trabajo 0,731  

a Todas las escalas fueron de tipo Likert de 1 a 7. 

Fuente: elaboración propia 

4.3. RESULTADOS DE LA IMPLANTACIÓN DEL PROYECTO 

Los resultados revelan un éxito notable del proyecto (ver Tabla 3). En 

promedio, la satisfacción con las asignaturas incluidas fue de 5,7 sobre 

7, y la satisfacción y utilidad percibidas de sus trabajos de 5,7 y 5,6 

respectivamente (también sobre 7). Declararon además que dedicar sus 

trabajos a resolver problemas de este sector había mejorado su com-

prensión del Marketing (5,8 sobre 7), mejorando también su concien-

ciación general (5,5 sobre 7) y, especialmente, su intención de desarro-

llar conductas de mayor compromiso social (6,1 sobre 7). Tanto la im-

portancia percibida en el trabajo que hacen las ONG como la confianza 
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que estas despiertan han recibido también valoraciones muy positivas 

tras la experiencia (de 6,1 y 5,6 respectivamente).  

TABLA 3. Descriptivos para cada escala de medida 

Variable Media d.t. 

Valoración personal 5.83 0.996 

Utilidad para las ONG 5.62 1.101 

Satisfacción con el trabajo para la ONG 5.65 1.092 

Intención futura de trabajar en una ONG 4.36 1.467 

Intención de colaborar con una ONG 5.17 1.314 

Concienciación general 5.47 1.165 

Comprensión del Marketing 5.79 0.950 

Comportamiento sostenible Dimensión medioambiental 4.77 1.621 

Comportamiento sostenible Dimensión social 6.10 1.234 

Importancia percibida de las ONG 6.13 0.916 

Confianza en las ONG 5.63 1.119 

Satisfacción con la asignatura 5.72 1.083 

Fuente: elaboración propia 

Por último, se evaluó hasta qué punto los resultados obtenidos diferían 

según la asignatura cursada por el estudiante. En la Tabla 4 se resumen 

los resultados de un ANOVA llevado a cabo a tal efecto, y en la que 

se muestran resultados solo para aquellas variables en las que se en-

contraron diferencias significativas. Como se puede observar, tanto en 

la comprensión del marketing, como en la satisfacción con la asigna-

tura y en el desarrollo de conductas sostenibles a nivel medioambien-

tal, los estudiantes de Dirección de Marketing II mostraron mejores 

valoraciones que los de Estrategia de Marketing, que pertenecían al 

Doble Grado de ADE y Derecho. De forma similar, los estudiantes de 

Dirección de Marketing II, pertenecientes al Grado en ADE, mostraron 

valoraciones más favorables en cuanto al comportamiento socialmente 

sostenible y a la intención de colaborar con una ONG que los estudian-

tes de Investigación de Mercados, también del Grado en ADE. 

TABLA 4. Variables con diferencias significativas entre asignaturas 
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Asignatura 
Comprensión 
del Marketing 

Satisfacción 
con la asig-
natura 

Comporta-
miento soste-
nible –  
Dimensión me-
dioambiental 

Comporta-
miento sos-
tenible Di-
mensión so-
cial 

Intención 
de colabo-
rar con una 
ONG 

Estrategia de Mar-
keting 

5.45a 5.41a 3.88a 5.97 5.10 

Investigación de 
Mercados 

5.66 5.78 4.99b 5.70a 4.64a 

Marketing Interac-
tivo y de Servicios 

5.85 5.52 4.96b 6.25 5.07 

Dirección de Marke-
ting II G1 

5.95 5.80 5.03b 6.03 5.42 

Dirección de Marke-
ting II G3 

6.07b 6.07b 5.26b 6.49b 5.45b 

F 2.79** 3.22** 5.13*** 3.32** 2.51** 

a, b Grupos entre los cuales las diferencias son significativas 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

En general, y centrándonos primero en la valoración de las asignaturas 

incluidas en el presente proyecto, cabe destacar que los/as estudiantes 

han valorado positivamente la experiencia, han encontrado útil su tra-

bajo para la ONG y han quedado satisfechos tanto con el trabajo reali-

zado como con la asignatura. Por tanto, observamos que aplicar la me-

todología aprendizaje-servicio en este contexto ha servido para que 

los/as estudiantes mejoren la comprensión de sus asignaturas. 

En relación con los estudiantes, los resultados han sido muy positivos 

en términos de concienciación general, desarrollo de conductas de ma-

yor compromiso social, confianza en las ONG y, especialmente, sobre 

su importancia. Los resultados han sido peores a la hora de promover 

conductas en favor del medio ambiente, sobre todo entre los alumnos 

de Estrategia de Marketing. Si bien la realización del trabajo orientado 

a resolver problemas reales de ONG ha motivado la intención futura de 

colaborar con las mismas, no ha sido igual de eficaz a la hora de motivar 

la intención futura de trabajar profesionalmente en este sector, lo cual 

creemos que es un aspecto para valorar en futuros proyectos con ONG. 
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En términos del desarrollo de hábitos más sostenibles, hemos obser-

vado que tanto la intención de desarrollar conductas más comprometi-

das a nivel social como de colaborar en el futuro con una ONG son 

mayores entre estudiantes de la asignatura Dirección de Marketing II 

(tercer curso, Grado en ADE) que entre alumnos de Investigación de 

Mercados (cuarto curso, Grado en ADE). Por otra parte, en relación con 

la satisfacción con la asignatura y la comprensión de la misma, se ob-

serva una respuesta más favorable entre los estudiantes de Dirección de 

Marketing II (tercer curso, Grado en ADE) que en Estrategia de Mar-

keting (quinto curso, doble Grado en ADE y Derecho).  

6. CONCLUSIONES 

Incorporar la realidad del Tercer Sector en la formación de estudiantes de 

marketing universitarios mediante la metodología de aprendizaje-servicio 

es una estrategia educativa que responde a las demandas actuales de sos-

tenibilidad y responsabilidad social. A través de esta integración, no solo 

se enriquece el aprendizaje académico, sino que también se contribuye al 

fortalecimiento del Tercer Sector y al avance hacia los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible y la Agenda 2030. En este contexto, la universidad se 

posiciona como un actor clave en la formación de profesionales compro-

metidos con la construcción de una sociedad más justa y sostenible. 
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CAPÍTULO 14 

APRENDIZAJE ACTIVO Y COMPETENCIAS  

TRANSVERSALES: IMPLEMENTACIÓN DEL ABP  

EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 

ALBERTO CALAHORRO LÓPEZ 

Universidad de Jaén 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Los dinámicos y continuos cambios en la sociedad generan nuevas 

perspectivas y planteamientos en las estrategias y metodologías de for-

mación empleadas (Sevillano-Monje y Martín-Gutiérrez, 2022). Estos 

cambios unidos con la necesidad de desarrollar habilidades cruciales 

como trabajo en equipo efectivo, pensamiento crítico, autogestión, pen-

samiento innovador y competencias de presentación y liderazgo 

(Orero-Blat y Albort-Morant, 2022), ha llevado a replantearse la edu-

cación superior. La convergencia hacia el Espacio Europeo de Educa-

ción Superior ha establecido un nuevo marco para las universidades eu-

ropeas, impulsando la implementación de enfoques innovadores en la 

enseñanza universitaria, incluyendo el aprendizaje activo y el desarro-

llo de competencias "transversales" (Martín y Martínez, 2018). En los 

últimos años, diversas experiencias y estrategias de enseñanza-aprendi-

zaje han transformado el rol del estudiante, evolucionando de ser un 

receptor pasivo de conocimientos a desempeñar un papel activo con 

pensamiento crítico y, adquisición de conocimientos tanto dentro como 

fuera del aula (Reitmeier, 2002; Rodríguez y Calahorro-López, 2022). 

En este renovado enfoque metodológico del proceso educativo, el estu-

diante ocupa una posición central en el proceso de aprendizaje (Rodrí-

guez y Calahorro-López, 2022). 

Por todo ello entendemos que técnicas y herramientas de innovación do-

cente tienen una función necesaria en la docencia actual entre las que se 
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encuentran el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). El ABP ha ga-

nado reconocimiento como una de las metodologías más populares en la 

educación actual, adoptada por aquellos que buscan una aproximación 

donde el conocimiento se construye a través de la interacción con la 

realidad (Rodríguez y Vílchez, 2015). Es una metodología activa y cen-

trada en el estudiante, que se basa en principios constructivistas (Ko-

kotsaki et al., 2016), construyendo un artefacto final mediante el empleo 

de estrategias de investigación (Nicolás y Ramos, 2019). En el ABP no 

sólo es importante el “artefacto concreto” que se genera, sino también 

los procesos que se desarrollan hasta llegar a él (Helle et al., 2006). Es 

por ello que esta metodología presenta un alto potencial de aplicación 

en las asignaturas de la formación universitaria superior en el que tengan 

que emplear gran parte de los contenidos de una materia determinada 

para el desarrollo de un producto final, siendo aún más interesante su 

utilización en asignaturas de cursos superiores donde el estudiante ha 

adquirido parte de las competencias y conocimientos necesarios.  

Con base en los antecedentes expuestos, se ha iniciado la implementa-

ción de la metodología de ABP en el marco de la asignatura denomi-

nada "Sistemas de Información para la Toma de Decisiones Estratégi-

cas", (SIDE) la cual forma parte del plan de estudios del Grado en In-

geniería Informática de la Universidad de Jaén. 

La asignatura, con una carga académica de 6 créditos, se estructura en 

dos partes bien definidas. En la primera parte, se presenta la teoría ne-

cesaria para adquirir los conocimientos esenciales que facilitarán la 

comprensión y desarrollo de la materia. Estos conocimientos sientan las 

bases esenciales para la segunda parte del curso, donde se implementa 

la mencionada técnica de innovación docente ABP. Específicamente, 

desarrollarán un cuadro de mando virtual donde aplicarán no solo los 

conocimientos específicos de la asignatura, sino también los adquiridos 

a lo largo del grado. Los estudiantes, trabajarán en grupos supervisados 

por un Team Leader elegido entre los miembros de los mismos. El pro-

yecto tiene como objetivo la construcción de un cuadro de mando vir-

tual que evalúe la sostenibilidad medioambiental de una empresa de 

construcción real, que ayude a la toma de decisiones estratégicas. Este 
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proyecto se compone de 7 fases, que serán abordadas a lo largo de 12 

sesiones de trabajo, con una duración de dos horas cada una. Los deta-

lles sobre estas fases y sesiones se desarrollarán en secciones posterio-

res del documento.  

La elección de una empresa de construcción como caso de estudio se 

basa en dos aspectos fundamentales: en primer lugar, debido a la cre-

ciente importancia de la economía circular en los aspectos medioam-

bientales y económicos contemporáneos. En segundo lugar, a que se ha 

detectado que, actualmente, los esfuerzos para medir la sostenibilidad, 

especialmente en el sector de la construcción, han sido escasos (Pask et 

al., 2017), a pesar de las evidencias de su impacto ambiental (Sachs, 

2015; Núñez et al., 2020; Onat y Kucukvar, 2022). Por lo tanto, queda 

patente la aplicabilidad práctica del proyecto en el mundo real, así como 

su grado de innovación.  

En consecuencia, el presente documento analiza y desarrolla detallada-

mente la implementación de la metodología ABP en el Grado de Inge-

niería Informática, evaluando el éxito de esta implementación a través 

de dos fases: primero, mostrando las calificaciones obtenidas por los 

estudiantes, y, en segundo lugar, presentando las opiniones de los estu-

diantes recopilados mediante cuestionarios. Por tanto, se analizará el 

grado de cumplimiento de las competencias y resultados de aprendizaje 

establecidos en la guía docente, abordando esta evaluación desde una 

doble perspectiva: la académica (calificaciones obtenidas) y la estu-

diantil (encuesta). En última instancia se proporcionarán conclusiones 

cualitativas basadas en las percepciones de los profesores que han im-

partido la asignatura, en la implementación de ABP. 

Así, el presente documento pretende contribuir como referencia para otros 

profesores interesados en aplicar la misma metodología en el contexto 

universitario, así como contribuir a la literatura existente sobre idoneidad 

de la aplicación de herramientas de innovación docente. La estructura del 

trabajo se organiza como sigue, tras la introducción, la siguiente sección 

detalla los objetivos perseguidos, en la sección tres se detalla la metodo-

logía utilizada, posteriormente se exponen los resultados obtenidos y en 

la última sección las conclusiones derivadas del estudio. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente capítulo es desempeñar el papel de referencia 

para otros profesores interesados en aplicar esta metodología en el con-

texto universitario y contribuir a la literatura existente sobre la idonei-

dad de la implementación de herramientas de innovación docente, 

como la metodología ABP.  

El propósito principal de implementar ABP es impulsar el aprendizaje 

autónomo de manera progresiva y constante, permitiendo a los estu-

diantes poner en práctica lo aprendido en los primeros meses del desa-

rrollo de la asignatura, así como los conocimientos adquiridos durante 

el grado, y capacitarlos para llevar a cabo la realización de proyectos 

específicos. Además, en la guía docente se han establecido una serie de 

competencias y resultados de aprendizaje que los estudiantes alcanza-

rán a lo largo del curso, tales como: 

‒ CB2R: Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a 

su trabajo o vocación de una forma profesional y posean las 

competencias que suelen demostrarse por medio de la elabo-

ración y defensa de argumentos y la resolución de problemas 

dentro de su área de estudio.  

‒ CB3R: Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e in-

terpretar datos relevantes (normalmente dentro de su área de 

estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre 

temas relevantes de índole social, científica o ética.  

‒ CB5R: Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habi-

lidades de aprendizaje necesarias para emprender estudios 

posteriores con un alto grado de autonomía. 

‒ Resultado 13: Ser capaz de comprender y aplicar los princi-

pios y las técnicas de gestión de la calidad y de la innovación 

tecnológica en las organizaciones.  

‒ Resultado 17: Ser capaz de seleccionar, desplegar, integrar y 

gestionar sistemas de información que satisfagan las necesi-

dades de la organización, con los criterios de coste y calidad 

identificados. 
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‒ Resultado CSI1R: Capacidad de integrar soluciones de Tecno-

logías de la Información y las Comunicaciones y procesos em-

presariales para satisfacer las necesidades de información de 

las organizaciones, permitiéndoles alcanzar sus objetivos de 

forma efectiva y eficiente, dándoles así ventajas competitivas.  

‒ Resultado CSI4R: Capacidad para comprender y aplicar los 

principios y prácticas de las organizaciones, de forma que pue-

dan ejercer como enlace entre las comunidades técnica y de 

gestión de una organización y participar activamente en la for-

mación de los usuarios.  

‒ Resultado CSI6R: Capacidad para comprender y aplicar los 

principios y las técnicas de gestión de la calidad y de la inno-

vación tecnológica en las organizaciones 

3. METODOLOGÍA 

La metodología utilizada en el presente trabajo se divide en dos partes, 

en primer lugar, se muestra y desarrollan las fases de las que consta el 

proyecto. En segundo lugar, se expone cómo se ha construido el cues-

tionario que mide el grado de satisfacción de los estudiantes sobre ABP. 

3.1. ABP 

Los estudiantes de la asignatura "Sistemas de Información para la Toma 

de Decisiones Estratégicas" participan en una actividad práctica utili-

zando la metodología de innovación docente del ABP. En este proyecto 

de diseño y desarrollo, los estudiantes se organizan en grupos para crear 

un Cuadro de Mando virtual destinado a evaluar el grado de sostenibi-

lidad medioambiental de una empresa en el sector de la construcción. 

Este Cuadro de Mando abarca los Indicadores Clave de Rendimiento 

(KPI) fundamentales para una empresa de la industria de la construc-

ción. Su función principal es medir el cumplimiento de los requisitos 

de Economía Circular (EC), un concepto de creciente relevancia debido 

a la transición hacia modelos de producción más sostenibles, respaldada 

por los esfuerzos de los gobiernos de Europa y otras partes del mundo. 
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La realización del Cuadro de Mando se basa en la metodología utilizada 

por Núñez-Cacho, Górecki y Maqueira (2020) entre los autores, figura 

el profesor responsable de la asignatura. A través de una máquina vir-

tual, y un software elegido por los propios estudiantes, se visualizará de 

una forma sencilla los KPIs elegidos, el peso asignado a los mismos, y 

cuánto se alcanza sobre el deseado para, “a golpe de vista4”, conocer si 

se están cumpliendo los objetivos propuestos de EC en la empresa de 

construcción. 

El proyecto consta de 12 sesiones de dos horas cada una y se divide en 

7 fases. El alumnado dispone en Platea (herramienta de docencia virtual 

facilitada por la Universidad de Jaén como apoyo para la docencia pre-

sencial) de las instrucciones a realizar en cada sesión, así como un apar-

tado, donde deberán ir adjuntando una serie de “entregables”. El trabajo 

de las sesiones será desarrollado principalmente en clase, durante las 

horas asignadas a la asignatura (4 horas semanales), aunque el dead line 

de los entregables para todas las fases será una semana después para 

que puedan finalizar las tareas pendientes. 

La Figura 1 muestra una visión general del proyecto, donde se exponen 

actividades que deberán realizar, así como los entregables en cada una 

de las fases. 

FIGURA 1. Visión General del Proyecto 

 

Fuente: Elaboración propia 

El día previo al comienzo de la FASE 1, con el objetivo que traten de 

comprender que la realización del proyecto requiere de un trabajo 

 
4 En el Anexo 2, se adjunta una captura de pantalla de uno de los proyectos 
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constante y progresivo, se detalla a los estudiantes la Figura 1, es decir, 

cómo se va a realizar el proyecto, fases del mismo, sesiones, horarios y 

los “entregables” que deben de ir adjuntando. A continuación, se mues-

tra con mayor detalle el contenido de cada una de las fases que los es-

tudiantes deben ir desarrollando y entregando. 

3.1.1. Fase 1 

La Fase 1 cuya duración es de dos sesiones, consiste en la realización 

de las siguientes actividades: 

‒ Formar grupos de trabajo de entre 3 y 4 alumnos.  

‒ Cada grupo de trabajo debe elegir un Team Leader, que velará 

por que el proyecto avance y llegue a su fin, así como de or-

ganizar/repartir el trabajo entre los integrantes de su equipo.  

‒ Determinar los criterios que serán utilizados para la evalua-

ción y selección del software que se utilizará para el desarrollo 

del producto y cómo serán evaluados. Al final todos los grupos 

deben llegar a un consenso sobre los factores a utilizar.  

‒ Elaboración de una ficha para la evaluación y selección del 

software  

‒ Preselección de software que potencialmente podría ser utili-

zado y reparto entre los alumnos del grupo para su evaluación.  

‒ Informe de evaluación del software. Elección del software por 

cada grupo.  

‒ Entrega del informe de cada grupo por su Team Leader en Platea.  

‒ Elección final del software a utilizar por todos los grupos 

El entregable de la fase 1 debe indicar: (i) grupos formados con identi-

ficación del Team Leader; (ii) consenso de factores de evaluación;(iii) 

informe de evaluación y, (iv) de selección del software. 
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3.1.2. Fase 2 

Una vez decidido el software que se utilizará, los grupos de trabajo co-

mienzan a trabajar en el diseño e implementación del Cuadro de Man-

dos (Dashboard) que indicará cómo de medioambientalmente sosteni-

ble es la empresa de construcción. La Fase 2, tiene una duración de dos 

horas (1 sesión) y las actividades son las siguientes. 

‒ Descargar e instalar VMWare Workstation Player (u otros que 

ellos elijan).  

‒ Crear una máquina virtual, utilizando el software elegido. Ins-

talar en la máquina virtual el Sistema Operativo deseado 

(Windows o Linux).  

‒ Instalar la versión libre o de Open Source del software elegido 

para realizar el Cuadro de Mandos.  

‒ Los pasos anteriores permitirán que los distintos grupos tengan 

un entorno de trabajo similar. El objetivo es que, una vez con-

cluida la aplicación de Cuadro de Mandos, esta se entregue 

como máquina virtual que podrá ser probada en cualquier orde-

nador que disponga de VMWare Player u otro software similar.  

‒ Realizar una presentación con ejemplos de casos de uso de 

cuadro de mandos, incluir KPIs y resultados logrados (dura-

ción de la presentación: 10 min).  

El entregable 2 consiste en la Máquina Virtual con el software a utilizar 

para el desarrollo instalado. 

3.1.3. FASE 3 

Una vez decidido el software que se utilizará, los grupos de trabajo co-

mienzan a trabajar en la implementación del Dashboard. En la Fase 3, 

se analizan los KPIs, estableciendo cómo se pueden medir (trasladar el 

nivel conceptual de plano de negocios a nivel operativo/técnico). La 

fase 3 tendrá una duración de una sesión (2 horas) y las instrucciones 

son las siguientes: 
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‒ Analizar los indicadores a representar, y su agrupación 

‒ Traducir los indicadores que están a un nivel alto de abstrac-

ción en indicadores cuantificables (Key performance Indica-

tors). Indicar cómo se van a cuantificar cada uno de los indi-

cadores. Realizar una tabla que contenga esta información. 

‒ Identificar cómo se pueden obtener datos procedentes de em-

presas sobre estos KPIs. Incluir en la tabla realizada en el 

punto anterior unas líneas sobre la obtención de datos. 

Entregable: Tabla de KPIs. 

3.1.4. FASE 4 

En esta fase, se les facilita a los alumnos una tabla de los KPIs, todos 

los grupos trabajaran con la misma información independientemente 

del entregable de la Fase 3. La tabla, es obtenida del artículo citado 

anteriormente Simulation-Based Management of Construction Compa-

nies under the Circular Economy Concept—Case Study, de Núñez-Ca-

cho, Górecki y Maqueira (2020). La tabla muestra el nivel, fases, me-

didas, valor deseado y peso de los KPIs que se van a medir en el Cuadro 

de Mando. Tendrá una duración de 1 sesión (2 horas) y las actividades 

son las siguientes: 

‒ Localizar en fuentes secundarias de datos, todos los datos po-

sibles para la empresa de construcción elegida (elegir entre 

ACS o FCC) según los KPIs incluidos en tabla anexa. 

‒ Identificar el dato concreto para esa empresa de cada KPI (rea-

lizar una tabla con los datos concretos). 

‒ Fuentes de datos: seleccionar un formato de fuente de datos 

distinto para cada grupo de datos, de tal forma que se disponga 

de al menos tres formatos de fuentes de datos distintas (por 

ejemplo, hoja de cálculo Excel; fichero de bases de datos Ac-

cess, fichero txt, fichero de datos separado por comas…) para 

los indicadores. 
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‒ Diseñar una hoja de cálculo Excel para que el Director Gene-

ral suministre aquellos datos que no puedan ser localizados en 

fuentes secundarias. 

‒ Realizar un gráfico de alto nivel conceptual sobre el diseño de 

la aplicación y la relación del interfaz gráfico con los datos y 

fuentes de datos. 

Entregable: (i) tabla con los datos concretos de la empresa de construc-

ción seleccionada; (ii) tres ficheros de datos con distinto formato; (iii) 

gráfico conceptual del diseño de la aplicación. 

3.1.5. FASE 5 

En esta fase se establece cómo se representará cada indicador (gráfico 

tipo velocímetro, gráfico tipo semáforo lineal, gráfico tipo diagrama de 

barras, etc.). También será necesario realizar un diseño básico de las 

principales pantallas del Cuadro de Mandos (diseño del interfaz grá-

fico). En este diseño será necesario tener en cuenta que el objetivo de 

un Cuadro de Mandos es el de poder observar de forma fácil y a “simple 

golpe de vista” cómo evoluciona una determinada cuestión (en este 

caso estratégica) del negocio de la empresa. Tendrá una duración de 1 

sesión, y las actividades son las siguientes: 

‒ Seleccionar el tipo de gráfico que se utilizará para representar 

cada indicador. En el gráfico elegido se deben considerar tres 

zonas: desempeño correcto (zona verde); desempeño en zona 

de precaución (zona amarilla); desempeño en zona de peligro 

(zona roja).  

‒ Para cada grupo de indicadores y para el conjunto general de 

los grupos (Circular Economy Index in Building Companies) 

se deberá utilizar un gráfico tipo velocímetro. En este gráfico 

se deben distinguir también tres zonas: (1) desempeño co-

rrecto; (2) precaución y (3) zona de peligro.  

‒ Realizar, a mano alzada, el diseño de las pantallas principales 

del Cuadro de Mandos.  
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‒ Idear un método para establecer los valores que delimitarán, a 

nivel general (esto es, el mismo método para los distintos in-

dicadores) las zonas de desempeño correcto, precaución y pe-

ligro. En este punto se valorará la originalidad del método. 

Entregable: (i) tabla con el tipo de gráfico elegido para cada indicador 

(KPI); (ii) grupo de indicadores e índice general; (iii) informe con el 

diseño de las pantallas del Cuadro de Mandos; (iv) método que se em-

pleará a nivel general para establecer la zona de desempeño correcto, 

precaución y peligro. 

3.1.6. FASE 6 

En esta fase se desarrolla el Dashboard que nos indique cómo es la 

actuación de una empresa de la construcción en materia de sostenibili-

dad ambiental. Debido a que los datos cambian en tiempo real, las fuen-

tes de datos deberían estar localizadas en un data ware house y poder 

actualizarse de alguna forma bien en tiempo real, o de forma planifi-

cada. Un criterio de diseño debe ser la simplicidad de las pantallas, y 

de su número. Tendrá una duración de 5 sesiones (10 horas). Las acti-

vidades a realizar son las siguientes: 

‒ Teniendo en cuenta todo el trabajo realizado en las fases ante-

riores, cada grupo desarrolla un Cuadro de Mando.  

‒ Elaborar un informe final del trabajo, incluir introducción, 

desarrollo de las fases anteriores, presentar una propuesta de 

mejora de acuerdo con el desempeño de la empresa en materia 

de sostenibilidad ambiental y conclusiones.  

Entregable: (i) máquina virtual final, con el desarrollo del Cuadro de 

Mandos; (ii) informe final del trabajo realizado. 

3.1.7. FASE 7 

La última sesión, Fase 7, consistirá en una exposición del proyecto rea-

lizado, con una duración de 30 minutos, ante un tribunal formado por 

los dos profesores que imparten la asignatura y un miembro externo. En 

la presentación se mostrará la máquina virtual, el software utilizado y 

las razones de su elección, el diseño e implementación del Cuadro de 
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Mandos, y se explicará cómo de medioambientalmente sostenible es la 

empresa de construcción elegida. Una vez hecha la presentación, los 

profesores responsables comprobarán que la máquina virtual opera co-

rrectamente, además de plantear algunas cuestiones que los estudiantes 

deberán responder. Finalmente, valorarán el informe entregado. 

En esta fase, posterior a la presentación los y las estudiantes deberán 

adjuntar el último entregable con las siguientes cuestiones: (i) informe 

final del trabajo realizado modificado, en caso de ser necesario; (ii) ar-

chivo de la presentación; (iii) nota que le otorgan al resto de grupos. 

La calificación de la exposición y el trabajo, que representa el 50% de la 

nota total de la asignatura, se compone de la evaluación del tribunal te-

niendo en cuenta la nota otorgada por los propios estudiantes en el último 

entregable. De este modo la nota trata de ser lo más objetiva posible. 

3.2. CUESTIONARIOS 

Para evaluar la efectividad de la metodología ABP en la asignatura, se 

administró un cuestionario5 durante la sesión de presentación final. El 

objetivo principal fue obtener retroalimentación directa de los estudian-

tes, abarcando aspectos como su nivel de satisfacción y percepciones 

sobre la aplicación de dicha metodología en el proceso de aprendizaje 

Estas encuestas son valiosas para comprender la satisfacción de los 

alumno/as con respecto a la metodología implementada, revelando sus 

opiniones sobre el proyecto y su eficacia para alcanzar los objetivos de 

aprendizaje preestablecidos, lo que puede contribuir a mejorar la ejecu-

ción y desarrollo del proyecto en cursos posteriores. Asimismo, facilitarán 

la comparación con cursos futuros e incluso con asignaturas de diferentes 

disciplinas y programas que empleen la misma metodología. La construc-

ción del cuestionario se ha basado en los trabajos de Rodríguez-Sandoval 

et al. (2014) y Dervan (2014). La encuesta fue llevada a cabo el 20 de 

diciembre de 2023 con la participación de 13 estudiantes del Grado en 

Ingeniería Informática de la Universidad de Jaén. Consta de 5 preguntas 

de opción binaria (SÍ o NO) y 11 preguntas con una escala Likert de 1 a 

5, siendo 1 el nivel de mayor desacuerdo y 5, muy de acuerdo.  

 
5 Cuestionarios disponibles en Anexo 1 del presente documento 
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4. RESULTADOS

El análisis de los resultados se llevará a cabo en dos fases. En primer 

lugar, se presentarán las calificaciones obtenidas por los estudiantes en 

dos cursos consecutivos en los que se aplicó la metodología ABP 

(2022-2023 y 2023-2024. Posteriormente, se presentarán las respuestas 

proporcionadas por los estudiantes en los cuestionarios, correspondien-

tes al último curso (2023-2024). 

4.1. CALIFICACIONES 

Las calificaciones de la asignatura se componen de diversos ítems. El 

proyecto ABP tiene un peso del 50%, que se divide en un 40% corres-

pondiente a la ejecución y presentación del proyecto, y un 10% desti-

nado a la asistencia y participación. El resto de la calificación se deter-

mina mediante un examen teórico realizado durante el curso, así como 

la entrega de diversos casos de estudio. Dado que el propósito de este 

documento es evaluar la idoneidad de la metodología ABP, a continua-

ción, se detallarán las calificaciones obtenidas en el proyecto, así como 

la calificación final.  

En el periodo académico 2022-2023, los tres grupos alcanzaron una ca-

lificación sobresaliente en el proyecto ABP. En el curso 2023-2024, con 

la participación de cuatro grupos, los resultados fueron igualmente des-

tacados, logrando tres calificaciones sobresalientes y un notable. Como 

se ha mencionado en la sección de metodología de este documento, 

buscamos garantizar la objetividad en la calificación del proyecto ABP, 

por tanto, esta evaluación se lleva a cabo mediante la puntuación otor-

gada tanto por las tres personas que integran el tribunal como por la 

calificación atribuida por los propios grupos al resto de compañero/as. 

Tal como puede observase en la tabla 1, las calificaciones finales obte-

nidas por los estudiantes en el curso 2022-2023, sobre un total de 14 

matriculados, 3 sobresalientes, 7 notables y un aprobado. En el curso 

siguiente 2023-2024, sobre 15 estudiantes matriculados, las calificacio-

nes fueron de 5 sobresalientes, 6 notables, 3 aprobados y un estudiante 

no presentado. 
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TABLA 1. Calificaciones de la asignatura SIDE 

Curso: 2022-2023 Curso: 2023-2024 

Calificación N. º de alumnos Calificación N. º de alumnos 

Sobresaliente 3 Sobresaliente 5 

Notable 7 Notable 6 

Aprobado 1 Aprobado 3 

No presentado 3 No presentado 1 

Fuente: elaboración propia 

4.2. ENCUESTAS 

En esta subsección, se comentarán las respuestas obtenidas en las encues-

tas facilitadas a los y las estudiantes y que se adjuntan en el anexo 1 del 

presente documento. Las respuestas muestran que más de la mitad de los 

estudiantes nunca han participado en proyectos similares en el grado de 

Ingeniería Informática. Además, el 100% de los estudiantes indican que 

ABP sirve de apoyo para el aprendizaje y es importante para su forma-

ción profesional, así como adecuada para asignaturas tecnológicas.  

En cuanto a las preguntas de escala Likert del 1 al 5, siendo 1 nada de 

acuerdo y cinco muy de acuerdo: el 46.25% respondió estar suficiente 

de acuerdo, el 46,7 % de los estudiantes están bastante de acuerdo, y el 

7.7% muy de acuerdo a la pregunta sobre la facilidad para desarrollar 

ABP en la asignatura. En cuanto a las preguntas que relaciona ABP y 

la motivación, más del 70% de los estudiantes, respondieron estar bas-

tante de acuerdo o muy de acuerdo, así como que su primer contacto 

con ABP les ha resultado satisfactorio, y les ha ayudado a prestar más 

atención en las clases. A las preguntas relacionadas sobre ABP y pro-

ceso de aprendizaje, tales como ayudar a asimilar mejor los contenidos, 

recordar los conceptos desarrollados por el profesor, contribuir a me-

jorar el rendimiento académico, aprendizaje más activo por parte del 

alumno/a, mayor control por parte del alumno/a sobre su proceso de 

aprendizaje y si ABP puede resultar útil en el proceso de aprendizaje, 

más del 80 % respondieron estar bastante de acuerdo o muy de acuerdo. 

Por tanto, en función de las calificaciones obtenidas, así como las respues-

tas de los estudiantes, podemos afirmar que ABP es una metodología idó-

nea para cumplir con el objetivo con el que ha sido utilizado, impulsando 
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el aprendizaje autónomo, de una forma progresiva y constante poniendo 

en práctica lo aprendido en los primeros meses del desarrollo de la asig-

natura, así como los conocimientos adquiridos a largo del grado.  

6. CONCLUSIONES

El presente trabajo muestra cómo se ha implementado la metodología 

de innovación docente ABP en la asignatura del grado de Ingeniería in-

formática “Sistemas de información para las decisiones estratégicas”. Se 

han desarrollado minuciosamente la forma en que ha sido implemen-

tada, así como el modo en que se ha evaluado la efectividad de la herra-

mienta en el entorno universitario con el fin de determinar en qué me-

dida ABP se erige como una estrategia eficaz para alcanzar los objetivos 

preestablecidos en un contexto académico en constante evolución. 

Considerando los resultados académicos y las respuestas proporciona-

das por los estudiantes en las encuestas realizadas al término del curso, 

se puede afirmar que la implementación de ABP ha demostrado ser al-

tamente exitosa. Los estudiantes han demostrado un enfoque de apren-

dizaje autónomo, constante y progresivo, aplicando de manera efectiva 

los conocimientos adquiridos a lo largo de su trayectoria académica en 

la creación del software, el diseño de la máquina virtual, la elaboración 

de las interfaces y, especialmente, la aplicación de los conocimientos 

sobre Cuadro de Mando y Economía Circular adquiridos en la asigna-

tura. La exposición del proyecto realizada por los siete grupos (3 grupos 

en el curso 2022-2023 y 4 grupos 2023-2024) alcanzó un nivel de cali-

dad muy elevado, seis grupos obtuvieron una calificación de sobresa-

liente y un grupo notable. Además, las respuestas a las encuestas por 

parte de los estudiantes del curso 2023-2024, confirman que ABP es 

una herramienta que ayuda a la comprensión de los conceptos, apren-

dizaje autónomo, que es importante para su formación profesional, ade-

cuada en el contexto universitario. ABP es motivadora y contribuye a 

la mejora del rendimiento académico. Por tanto, se confirma la eficacia 

de la herramienta de innovación docente, el Aprendizaje Basado en Pro-

yectos, para el logro de las competencias predefinidas.  
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Es importante subrayar la relevancia del papel del docente en el desa-

rrollo y éxito de las clases. En primer lugar, explicando de una forma 

clara y concisa en qué consiste el proyecto, fases que componen el 

mismo y necesidad de aprendizaje proactivo. La capacidad del profesor 

para comunicar la relevancia del trabajo se revela como un factor esen-

cial para el éxito del proyecto en combinación con la disposición y com-

promiso de los estudiantes. La labor del docente se ha centrado princi-

palmente en incrementar la motivación en el proyecto, promover un 

ambiente de trabajo positivo y abordar las dudas surgidas a lo largo de 

las sesiones. Aunque inicialmente representó un desafío lograr la cola-

boración de todos los miembros de los grupos durante la duración pro-

gramada para cada sesión, especialmente en el curso 2022-2023, con el 

transcurso del tiempo, la participación y disposición de los estudiantes 

aumentaron progresivamente, las preguntas y dudas surgidas fueron 

cada vez más interesantes, culminando en la creación de proyectos de 

alta calidad durante dos cursos consecutivos.  

La metodología ABP, por tanto, ha demostrado cumplir eficazmente 

con los objetivos educativos, consolidándose como una herramienta va-

liosa en el ámbito universitario. Fomenta un aprendizaje autónomo y 

progresivo, permitiendo a los estudiantes aplicar de manera efectiva los 

conocimientos adquiridos. No obstante, es importante reconocer que, 

aunque el ABP representa una herramienta valiosa, no podemos subes-

timar el desafío persistente que enfrentan los estudiantes que procrasti-

nan, lo cual conlleva a problemáticas similares a las de la enseñanza 

convencional. Esta situación puede tener un impacto considerable en su 

rendimiento, especialmente en cuanto a la evaluación final del curso  

En otras palabras, según la experiencia observada en esta y otras 

asignaturas donde hemos implementado ABP, los estudiantes más 

aplicados durante todo el cuatrimestre, son los que obtienen mejores 

calificaciones, como suele ocurrir cuando la calificación final de-

pende únicamente de un examen. Este es un aspecto importante a 

considerar, ya que, aunque la innovación docente pueda ofrecer he-

rramientas útiles, podría existir un debate abierto sobre su verdadero 

impacto en el rendimiento estudiantil. 
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En conclusión, la dinámica y complejidad del entorno universitario ac-

tual demandan enfoques educativos que se ajusten a las cambiantes exi-

gencias, promoviendo simultáneamente un aprendizaje significativo y 

proactivo por parte del estudiante. El presente documento se suma a la 

literatura que examina la adecuación de la implementación de metodo-

logía de innovación docente, en concreto de ABP, concluyendo su va-

liosa y pertinente utilidad para abordar los retos y objetivos inherentes 

a la dinámica realidad universitaria. 
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ANEXO I. Resultados de la encuesta 
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ANEXO 2. Imagen de uno de los proyectos realizados por los estudiantes: 



SECCIÓN II. 

EXPERIENCIAS EXITOSAS DE PROYECTOS  

DE INNOVACIÓN DOCENTE Y RENOVACIÓN 

PEDAGÓGICA EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

PRESENCIAL, ONLINE E HÍBRIDA 
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CAPÍTULO 15 

LA AUTOEVALUACIÓN ADAPTADA:  

APLICACIÓN DE LA HERRAMIENTA  

`NEW QUIZZES´ DE CANVAS CON NIVELES  

DE DIFICULTAD PERSONALIZADOS 

CARMEN MARÍA CARRILLO-GONZÁLEZ 

UCAM-Universidad Católica De Murcia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El siglo XXI ha traído consigo un aumento significativo en la demanda 

de conocimientos, impulsado por el rápido avance de la tecnología y la 

globalización. Este contexto ha obligado al sistema educativo a enfren-

tar importantes transformaciones, donde las Tecnologías de la Informa-

ción y la Comunicación (TIC) han emergido como un elemento clave en 

la innovación docente. La implementación de las TIC no solo permite 

una actualización constante de los métodos educativos, sino que tam-

bién redefine el rol del docente, que pasa de ser un transmisor de cono-

cimientos a un facilitador del aprendizaje. 

Uno de los principales desafíos de este siglo es preparar a los estudian-

tes para un entorno laboral en constante cambio, en el que las habilida-

des digitales, la resolución de problemas y el pensamiento crítico son 

esenciales. Las TIC facilitan este proceso al ofrecer herramientas que 

fomentan el aprendizaje activo, colaborativo y autónomo (Sierra, 

2013). Plataformas digitales, recursos en línea y aplicaciones educati-

vas permiten a los estudiantes acceder a una gran cantidad de informa-

ción de manera interactiva, lo que enriquece su experiencia de aprendi-

zaje y lo hace más personalizado. 

Sin embargo, la integración de las TIC en el aula no está exenta de 

desafíos. La brecha digital sigue siendo una barrera para garantizar que 

todos los estudiantes puedan beneficiarse por igual de estos avances 
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tecnológicos. Asimismo, es fundamental que los docentes reciban for-

mación adecuada para aprovechar al máximo estas herramientas y 

adaptarse a las nuevas dinámicas educativas (Abarca, 2015). 

En conclusión, las TIC juegan un papel fundamental en la transforma-

ción del sistema educativo del siglo XXI, ofreciendo nuevas oportuni-

dades para innovar en la enseñanza y responder a las crecientes deman-

das de conocimiento. Desde la perspectiva pedagógica, es fundamental 

que el estudiante universitario desarrolle habilidades que le capaciten 

para su autoeducación y autoaprendizaje. Esto implica que el alumno 

debe adoptar estrategias que faciliten el aprendizaje autónomo y la for-

mación de su pensamiento crítico, permitiéndole así estructurar e inte-

grar adecuadamente los sistemas de conocimientos. Esta nueva concep-

ción caracterizada por un sistema de enseñanzaaprendizaje innovador 

pone el foco en el desarrollo integral del estudiante, promoviendo esti-

los de aprendizaje centrados en el aprendizaje autónomo y formación 

del pensamiento crítico, lo que le permitirá alcanzar una adecuada es-

tructuración e integración de los sistemas de conocimientos (Roque He-

rrera et al., 2018). 

En este sentido, se aboga por el concepto de universidad renovada, que 

cuenta con un sistema de enseñanza-aprendizaje innovador y de alta 

calidad, donde se priorizan estilos de aprendizaje centrados en la for-

mación integral del estudiante. Este enfoque busca no solo la transmi-

sión de conocimientos técnicos o especializados, sino también el desa-

rrollo de competencias personales, sociales y emocionales que preparen 

a los estudiantes para los retos de la sociedad actual. En este marco, el 

papel del profesor universitario va más allá de impartir clases, ya que 

también debe estimular la capacidad del estudiante para reflexionar de 

manera independiente (García Hernández y de la Cruz Blanco, 2014). 

El docente universitario debe convertirse en un guía del aprendizaje, 

promoviendo la reflexión crítica y el pensamiento autónomo de los es-

tudiantes, un aspecto clave en este modelo. En estos nuevos procesos se 

promueve el "aprender a aprender", es decir, dotar al estudiante de las 

herramientas necesarias para adquirir conocimientos por sí mismo a lo 

largo de su vida. Además, se busca que el docente fomente la actividad 

autónoma del estudiante (Mas Sosa et al., 2013), promoviendo la 
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autoevaluación, la responsabilidad y el compromiso con su propio pro-

ceso de aprendizaje. Esta visión de la enseñanza superior no solo mo-

derniza las prácticas docentes, sino que también transforma el entorno 

académico en un espacio de crecimiento integral. 

La innovación docente basada en las Tecnologías de la Información y 

la Comunicación (TIC) resulta esencial para poder transmitir eficaz-

mente el conocimiento. La incorporación de las TIC en el aula es fun-

damental para motivar a los alumnos que son nativos digitales, es decir, 

aquellos que han crecido inmersos en un entorno tecnológico desde una 

edad temprana. Este grupo de estudiantes tiende a interactuar con la in-

formación de manera rápida, visual y colaborativa, por lo que el uso de 

herramientas tecnológicas en el contexto educativo no solo responde a 

sus expectativas, sino que también mejora su compromiso y participa-

ción en el proceso de aprendizaje. Las estas herramientas tecnológicas 

permiten adaptar los contenidos a formatos interactivos, audiovisuales 

y gamificados, lo que capta mejor la atención de los alumnos y facilita 

una comprensión más profunda de los temas tratados. Además, al utilizar 

tecnologías con las que los estudiantes ya están familiarizados, se crea 

una mayor conexión entre el entorno educativo y sus experiencias per-

sonales, lo que refuerza su motivación intrínseca. Por lo tanto, las TIC 

no solo actúan como un recurso didáctico, sino también como un puente 

que vincula el aprendizaje formal con las habilidades y preferencias 

tecnológicas innatas de los nativos digitales, fomentando así un entorno 

educativo más dinámico y efectivo, tal y como muestran los resultados 

de este proyecto de innovación docente. 

Los docentes universitarios nos enfrentamos a diversos retos educativos 

que requieren una transformación de la enseñanza tradicional con el fin 

de mejorar la calidad de la docencia universitaria, y los resultados aca-

démicos de los estudiantes. Se aboga por garantizar que éstos desarro-

llen las habilidades necesarias para extrapolar el conocimiento a nue-

vos escenarios cambiantes por los que se caracteriza la sociedad actual. 

Asimismo, el contexto social actual demanda una enseñanza más inclu-

siva, en la que se reconozcan las diferencias en estilos de aprendizaje, 

acceso a tecnología y contextos socioeconómicos, planteando al 
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docente el reto de equilibrar la diversidad de capacidades y expectativas 

dentro de un entorno educativo cada vez más heterogéneo. 

En este sentido orientar el proceso de aprendizaje se vuelve más com-

plejo para los docentes cuando existen diferencias individuales en los 

conocimientos entre el alumnado, originadas por los diversos niveles 

curriculares que los estudiantes poseen a su llegada a las aulas univer-

sitarias. Frente a la dificultad de abordar estas diferencias individuales 

en el aula, Hederich et al. (2011) proponen distintos enfoques, como: 1. 

adecuar la enseñanza al estilo cognitivo o de aprendizaje del estudiante; 

2. modificar el estilo de aprendizaje del estudiante y 3. entender el 

aprendizaje de cada individuo para que el propio estudiante domine su 

propio proceso de aprendizaje. 

En esta línea, la presente investigación propone el uso de la “autoeva-

luación adaptada”, a través del diseño de cuestionarios de diferentes ni-

veles de dificultad, diseñados a través de la herramienta ‘New Quizzes’ 

(evaluaciones Canvas), tratando de mejorar el uso de los recursos digi-

tales que ofrece esta plataforma de campus virtual. El desarrollo de este 

proyecto pone el foco en utilizar una herramienta digital para mejorar 

el proceso enseñanza-aprendizaje, basando la mejora del aprendizaje en 

que el estudiante pueda descubrir sus puntos fuertes y débiles para así 

conocer y controlar mejor su aprendizaje, a través de las TIC. La auto-

evaluación adaptada, no es más que una forma de autoevaluación que 

permite una personalización y adaptación de las experiencias de apren-

dizaje, asegurando que cada estudiante siga un desarrollo acorde con 

las competencias y habilidades mostradas, respondiendo a las necesi-

dades formativas de cada estudiante. 

2. OBJETIVOS 

Entre los objetivos de este proyecto de innovación docente se tiene 

como prioridad mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje para la 

obtención de unos mejores resultados académicos. Pues, el uso de test 

adaptados a los diferentes niveles de dificultad detectados en el aula 

proporciona a los estudiantes una herramienta que ayuda a mejorar la 

regulación metacognitiva de los mismos, mejorando su comprensión y 
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desempeño. Asimismo, el desarrollo de esta metodología digital dise-

ñada en el espacio “New Quizzes”, dentro del campus virtual de Can-

vas, permite a los profesores y alumnos aprovechar al máximo los re-

cursos ofrecidos por la Universidad. 

3. METODOLOGÍA 

A través de este trabajo hace uso de metodologías activas que junto a la 

incorporación de las TIC enriquecen el proceso de enseñanzaaprendi-

zaje, particularmente, utilizando autoevaluaciones adaptadas diseñadas 

en formato test que atienden a distintos niveles de dificultad. Estos cues-

tionarios o test que componen la autoevaluación adaptada (nivel bajo, 

medio o alto) están diseñados en la herramienta “New Quizzes” dentro 

del entorno virtual de aprendizaje de la plataforma Canvas. Esta herra-

mienta ofrece la funcionalidad de crear caminos de dominio que permi-

ten enlazar todo de materiales, posibilitando la configuración de rutas de 

aprendizaje diferenciadas y adaptativas para los estudiantes. Esta meto-

dología posibilita un aprendizaje adaptado y una mayor personalización 

de las experiencias de aprendizaje, asegurando que cada estudiante siga 

un desarrollo acorde con sus competencias y habilidades mostradas, y 

respondiendo a las necesidades formativas de cada estudiante. 

La autoevaluación adaptada se ha llevado a cabo en la asignatura de 

Fundamentos de Economía de la Empresa, enmarcada en el primer 

curso y primer semestre del plan de estudios del Grado en Marketing y 

Dirección Comercial. 

La autoevaluación adaptada ha sido diseñada como un conjunto de 

cuestionarios enlazados que van apareciendo al alumno, en base al nivel 

obtenido por el estudiante en una prueba previa (Test inicial o test 1). 

Todos los alumnos parten de un Test inicial de autoevaluación en el que 

al estudiante se le proporcionan una serie de preguntas tipo test simila-

res a las que aparecen en el examen. En base a los conocimientos mos-

trados en dicho test, medidos a través de una calificación de 0 a 10, el 

estudiante es direccionado hacia un nuevo test de autoevaluación de ni-

vel alto, bajo o medio, según la nota obtenida. Los cuestionarios pro-

puestos a los estudiantes incluyen preguntas de tipo test que tienen 



‒ 282 ‒ 

como finalidad prepararlos, así como fortalecer sus conocimientos so-

bre la materia de cara a obtener el mejor rendimiento de estudio para el 

examen parcial. A continuación, se describe como está diseñado cada 

nivel de dificultad. 

En Figura 1 se puede contemplar las rutas de aprendizaje configuradas 

para que el contenido de las pruebas se vaya adaptando en dificultad al 

rendimiento del alumno. Siguiendo esta figura se puede observar que el 

Test 1 o inicial es un test de nivel bajo que tiene por objetivo consolidar 

los conocimientos fundamentales mínimos para superar la asignatura. 

Según sea la puntuación obtenida en el mismo, en la escala de 0-10, se 

redirige al alumno a un nuevo nivel de dificultad. Si el estudiante ob-

tiene menos de 5 puntos en el Test 1 o inicial, se le redirige a un nuevo 

test de nivel bajo (Test 3) con el objetivo de que consolide los conoci-

mientos mínimos. Por otro lado, si el estudiante puntúa entre 5 y 7,5 

puntos en el Test 1 o inicial, se le redirige a un nuevo test de nivel medio 

(Test 4) con el objetivo de que amplíe los conocimientos mínimos para 

optar a lo que se aproximaría en un nivel de competencias notable de cara 

al examen. Finalmente, si el estudiante tiene más de 7,5 puntos en el 

Test 1 o inicial, se le redirige a un nuevo test de nivel alto (Test 5) con 

el objetivo de que amplíe más sus conocimientos en ese nivel superior, 

acercando al alumno a una calificación de sobresaliente en el examen. 

Además, los caminos de dominio también permiten a los estudiantes que 

en un primer momento no han alcanzado un determinado nivel (medio 

o alto) seguir mejorando en sus esfuerzos y lograr alcanzar el máximo 

nivel, ofreciendo a todos los estudiantes las 

mismas oportunidades. En este sentido, el Test 3 (nivel bajo) puede di-

rigir de nuevo al estudiante a al Test 4 de nivel medio, que a su vez 

también enlaza con el Test 5 de nivel alto, el cual aparece al estudiante 

tras obtener una calificación de 7,5 puntos o más en el test de nivel 

medio (Test 4). También cabe la posibilidad de que el estudiante que 

viene de un nivel bajo (Test 3) se le pueda redireccionar a un test del 

mismo nivel (Test 2) en caso de obtener una nota inferior a 5. 

Con la metodología de estos test o cuestionarios diseñados con caminos 

de dominio se posibilita que el alumno pueda seguir mejorando en sus 

esfuerzos, pasado un tiempo de espera oportuno para garantizar que el 
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alumno repasa los materiales de estudio ofrecidos por el profesor, y no 

basando las garantías de éxito en la memorización. Los estudiantes tu-

vieron la posibilidad de realizar las pruebas un número ilimitado de ve-

ces durante la semana antes del examen parcial. 

FIGURA 1. Autoevaluación adaptada a diferentes niveles. 

 

Fuente: Elaboración propia 

4. RESULTADOS 

La participación en la autoevaluación para la asignatura Fundamentos 

de Economía de la Empresa, del Grado en Marketing, es elevada; un 

total de 59 alumnos han realizado la tarea, lo que representa un 81,9% 

del total de alumnos matriculados. Esta participación es todavía mayor 

si se tiene en cuenta a los alumnos presentados al examen, siendo ele-

vado este porcentaje al 85,5%. Además, los alumnos presentados a exa-

men han sido prácticamente la totalidad, 69 alumnos de 72 matricula-

dos, lo cual supone un 95.8% de presentados (Tabla 1). 

Tal y como se puede observar en el Gráfico 1, la media de intentos que 

se realizan por test se sitúa entre 3 y 6 intentos por alumno. Para las 
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dificultades mayores, Test 4 y Test 5, se observan más intentos, entre 5 

y 6 por estudiante.  

TABLA 1. Alumnos matriculados, presentados a examen y que participan en la autoevaluación 

Matriculados Presentados a examen Participan autoevaluación 

72 alumnos 69 alumnos 59 alumnos 

Fuente: elaboración propia 

Por otro lado, los histogramas nos indican que la mayor parte del alum-

nado se encuentra en el intervalo entre 1-5 intentos y son menos los que 

realizan más de esos intentos. La variable intentos sirve como medida 

de participación en los test de autoevaluación, la cual permite concluir 

que es elevada. 

GRÁFICO 1. Histogramas de intentos por test (en azul la media de intentos) 

 

Fuente: elaboración propia 
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El Gráfico 2 muestra la nota media obtenida según el número total de 

intentos en las diferentes pruebas. En los test de nivel bajo (aquellos 

que se le proponen al alumno para que conozcan si saben los conoci-

mientos básicos de la asignatura) se observa que los alumnos que reali-

zan un menor número de intentos total obtienen una mayor nota media 

en los distintos test comparados con aquellos que realizan un mayor 

número de intentos. Los resultados pueden llevar a pensar que los estu-

diantes que necesitan menos intentos para superar los test de nivel bajo 

pueden tener una comprensión más sólida de los conceptos básicos de 

la asignatura. Este resultado podría indicar un mayor nivel de habilidad 

o una mayor familiaridad con los conocimientos fundamentales evalua-

dos en estas pruebas. 

En los cuestionarios de nivel medio (propuestos a los estudiantes para 

reforzar conocimientos) se observa que la nota media en la prueba dis-

minuye con el número total de intentos, considerando hasta el intento 

4.1. LA DISMINUCIÓN DE LA NOTA MEDIA CON EL NÚMERO TOTAL DE IN-

TENTOS HASTA 

el intento 7 sugiere que, en general, realizar más intentos no necesaria-

mente se traduce en un mejor rendimiento. Esta tendencia podría ser 

atribuida a diversos factores, como la fatiga, la falta de atención o la 

posible falta de comprensión de los conceptos evaluados. 

Del intento 8 al 10 se aprecia una recuperación en la nota media. 

Esta notoria recuperación del intento 8 al 10, y la similitud obser-

vada en la nota entre los estudiantes que realizaron 4 y 5 intentos, 

plantea preguntas interesantes sobre cómo la persistencia y el nú-

mero específico de intentos pueden influir en el rendimiento. Cabe 

señalar que como futura línea de investigación, podría ser intere-

sante conocer si existe un punto de saturación después del cual rea-

lizar más intentos deja de ser beneficioso o si ciertos patrones de 

estudio y aprendizaje se manifiestan en este intervalo particular.  
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GRÁFICO 2. Nota media obtenida según el número total de intentos por test. 

 

Fuente: elaboración propia 

Finalmente, en el Gráfico 3 se presenta un diagrama de dispersión con 

la finalidad de investigar la relación entre la nota obtenida en el examen 

parcial y el número total de intentos. Este análisis ofrece una visión de 

cómo la realización repetida de los test se relaciona con el rendimiento 

en el examen parcial, proporcionando información valiosa sobre la efi-

cacia de los intentos en la autoevaluación adaptada. 

En el gráfico, se observa que hay una correlación positiva entre el nú-

mero total de intentos y la nota obtenida en el examen parcial. Este re-

sultado sugiere que, en general, a medida que aumenta el número de 

intentos también tiende a aumentar la nota en el examen parcial. 

El hecho de que la correlación no sea muy fuerte indica que la relación 

no es completamente lineal o que otros factores pueden estar influyendo 

en el rendimiento en el examen parcial. En siguientes estudios se consi-

derarán otros posibles factores que podrían estar afectando los resultados 
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como la calidad de los intentos, el tiempo dedicado a la preparación de 

la autoevaluación o la comprensión real de los conceptos evaluados. 

GRÁFICO 3. Relación entre la nota obtenida en el examen parcial y el número total de intentos 

 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

La integración de las Tecnologías de la Información y Comunicación 

(TIC) en el ámbito educativo ha transformado el proceso enseñan-

zaaprendizaje, ofreciendo herramientas que permiten una personaliza-

ción del aprendizaje de acuerdo con las necesidades individuales de los 

estudiantes. El uso de plataformas como Canvas, que facilitan un en-

torno interactivo y accesible, ha demostrado enriquecer significativa-

mente la experiencia educativa (Pava, 2024; Kumar, 2019). Estas herra-

mientas permiten a los docentes crear recursos adaptativos que no solo 

responden a los estilos de aprendizaje diversos, sino que también fo-

mentan una participación y comprometida por parte de los estudiantes 

(Ellis, 2009; Lonn y Teasley, 2009). Autores como Mass Sosa et al., 
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(2010) defienden cómo este tipo de tareas integradoras pueden mejorar 

la estructura y efectividad de las actividades de estudio 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los autores definen las tareas 

integradoras como aquellas que contribuyen a la conexión entre diver-

sos contenidos y habilidades, facilitando un aprendizaje más cohesivo 

y significativo. En este sentido, y por ende, en consonancia con el estu-

dio desarrollado, se destaca, una vez más, la importancia de diseñar ta-

reas que no solo refuercen el contenido, sino que también fomenten ha-

bilidades críticas y la aplicación práctica del conocimiento. 

En esta investigación, la utilización de la "autoevaluación adaptada" en 

la asignatura de Fundamentos de Economía ha sido fundamental para 

explorar la intersección entre pedagogía y tecnología. La autoevalua-

ción, al permitir a los estudiantes evaluar su propio conocimiento de 

manera continua, promueve un ambiente educativo más dinámico y au-

torregulado (González-Martínez et al., 2018). Los hallazgos en los re-

sultados obtenidos (elevada participación y número de intentos por test) 

sugieren que la autoevaluación adaptada no solo facilita un aprendizaje 

más activo, sino que también puede aumentar el compromiso de los es-

tudiantes y un aprendizaje exitoso (Brown et al., 2014). 

En cuanto al uso de las herramientas digitales para sacar el mayor par-

tido a las TIC que los docentes podemos encontrar en las aulas, cabe 

señalar que cada vez son más los trabajos que basan sus estudios en el 

uso de herramientas como Canvas, pues resulta interesante como portal 

que ayuda a estructurar y visualizar información, y se ha utilizado am-

pliamente en el diseño de modelos de negocio, aprendizaje y estudios 

de autoevaluación. Los cuestionarios de autoevaluación que utilizan la 

metodología de Canvas son una herramienta cada vez más popular en 

el ámbito educativo para evaluar a los estudiantes mediante cuestiona-

rios (Mpungose et al., 2020; Dang, 2020). 

Tal y como recoge Hederich et al., (2011), desde el movimiento de la 

instrucción adaptativa (Corno y Snow, 1986; García, 1997; Snow, 

1980), numerosos estudios se han centrado en poner de manifiesto el 

impacto que ha tenido la adaptación de los recursos docentes a los esti-

los de aprendizaje de los estudiantes mediante diseños experimentales 
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(Lozano, 2008; Ventura, 2013). Tal y como ponen de manifiesto estos 

autores, el trabajo aquí presentado se basa en la 

percepción de que la personalización o adaptabilidad de los materiales 

ofrecidos al estudiante es positivo para los mismos. 

El diseño de estos test personalizados a los distintos niveles educativos 

para transformar el proceso enseñanza-aprendizaje en el aula, está ba-

sado en las teorías de la autorregulación y autoaprendizaje que autores 

de referencia como Zimmerman, destaca como fundamentales en las 

estrategias de autorregulación para mejorar el propio autoaprendizaje 

de los alumnos. Según Zimmerman (2010), la autorregulación implica 

que los estudiantes tomen control activo de su aprendizaje mediante el 

establecimiento de objetivos, la automonitorización, la autorreflexión y 

el ajuste de sus estrategias de aprendizaje. 

Tal y como se ha destacado al inicio de este texto, los desafíos del S. 

XXI a los que lo estudiantes universitarios tienen que enfrentarse en su 

futuro más próximo son cada vez más complejos, en parte por el desa-

rrollo de la competencia proliferada de la cada vez mayor oferta de edu-

cación online; por lo que aún cobra mayor importancia la necesidad de 

basar el aprendizaje en las aulas en enseñar al estudiante a conocerse a 

sí mismo, a aprender a aprender y saber sacar partido de sus habilidades 

más destacables para afrontar un entorno cada vez más complejo. En 

este sentido cobra importancia el término “autoeficacia” que Bandura 

relaciona con la autorregulación y autoaprendizaje. El autor destaca que 

la autoeficacia y el aprendizaje social son términos fundamentales para 

entender cómo los estudiantes toman control de su propio aprendizaje. 

Asimismo, Bandura (1997) define autoeficacia como la creencia en la 

propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias para 

gestionar situaciones futuras. 

En este mismo contexto, la incorporación al aula de herramientas do-

centes basadas en las TIC como podrían ser Canvas, Moodle o Google 

Classroom, entre otras, resulta fundamental para satisfacer las necesi-

dades de los nativos digitales, quienes han crecido rodeados de dispo-

sitivos tecnológicos. Estas herramientas no solo permiten a los docentes 

crear recursos educativos en un entorno interactivo y atractivo que 
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promueve la participación activa y mejora el compromiso, sino que gra-

cias a las posibilidades de personalización que ofrecen, posibilitan 

una mayor alineación con los diversos estilos de aprendizaje de los es-

tudiantes (Bennet et al., 2008). 

6. CONCLUSIONES 

La presente investigación destaca el papel central de las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC) como herramientas clave para 

la transformación de la enseñanza universitaria, adaptando el proceso 

de aprendizaje a las demandas del siglo XXI. La implementación de la 

"autoevaluación adaptada" ha demostrado ser una metodología efectiva 

para personalizar y optimizar el aprendizaje, permitiendo a los estu-

diantes identificar sus fortalezas y áreas de mejora, promoviendo así 

una mayor autonomía en su proceso formativo. Este enfoque no solo me-

jora los resultados académicos, sino que también facilita el desarrollo 

de competencias clave como la autorregulación y el pensamiento crí-

tico, esenciales para enfrentarse a escenarios laborales cambiantes. 

Además, el uso de las TIC en la enseñanza permite abordar la creciente 

heterogeneidad del alumnado en cuanto a estilos de aprendizaje, niveles 

curriculares y acceso a la tecnología. La autoevaluación adaptada 

ofrece una respuesta eficaz a estas diferencias, al permitir que cada es-

tudiante progrese a su propio ritmo y según sus capacidades. Sin em-

bargo, la integración efectiva de estas herramientas exige una forma-

ción continua del docente y una infraestructura tecnológica adecuada 

que garantice la equidad en el acceso. La disponibilidad de herramien-

tas en línea a través de plataformas como Canvas proporciona un entorno 

interactivo que puede enriquecer significativamente el proceso ense-

ñanza-aprendizaje y promover una participación activa. 

La presente investigación explora el uso de la “autoevaluación adap-

tada” cómo herramienta digital en la asignatura de Fundamentos de 

Economía en el Grado de Marketing y Dirección Comercial. Al abordar 

la intersección entre la pedagogía y la tecnología, se aspira a proporcio-

nar como docentes, las herramientas necesarias para transformar el pro-

ceso enseñanza-aprendizaje en el aula, promoviendo 
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un ambiente educativo dinámico y adaptativo que prepare a los estu-

diantes para los desafíos del futuro. 

En cuanto a los resultados, cabe destacar la elevada participación en la 

autoevaluación adaptada, lo cual indica un compromiso significativo 

por parte de los estudiantes en su proceso de aprendizaje; percepción 

que será analizada en una segunda fase de este estudio de investigación. 

Además, el porcentaje de participación es similar entre chicos y chicas 

así como el número medio de intentos por test, sugiriendo que la auto-

evaluación es una herramienta ampliamente utilizada y accesible para 

ambos géneros. La observación de que los estudiantes tienden a realizar 

más intentos a medida que aumenta la dificultad de los test refleja un 

enfoque proactivo por parte de los estudiantes para abordar y superar 

desafíos académicos. 

Finalmente, parece existir una relación positiva entre número total de 

intentos y nota media en el parcial de la asignatura. La identificación 

de una relación positiva entre el número total de intentos y la nota media 

en el parcial de la asignatura es un hallazgo clave ya que sugiere que la 

práctica y la repetición en la autoevaluación están asociadas con un me-

jor rendimiento global en el examen parcial. 

En futuras investigaciones, será crucial profundizar en cómo factores 

como el tiempo invertido o la calidad de los intentos en la autoevalua-

ción influyen en los resultados académicos, con el fin de seguir optimi-

zando el uso de estas herramientas digitales en el aula universitaria. 

Este enfoque innovador en la docencia refuerza el compromiso de las 

instituciones educativas con una enseñanza inclusiva, personalizada y 

centrada en el estudiante, preparando a los futuros profesionales para 

los desafíos de un entorno global y tecnológicamente avanzado. 
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1. CAMBIOS EN LOS PLANES DE ESTUDIOS DE LAS ENSEÑANZAS UNIVER-

SITARIAS OFICIALES EN ESPAÑA 

El Sistema Universitario Español (SUE) está compuesto por todas las 

universidades españolas en las que se imparten títulos de grado, máster 

y doctorados. Concretamente, en el curso 2020-2021, el SUE incluía 84 

universidades, 50 públicas y 34 privadas (Secretaría General de Uni-

versidades, 2022). Cada universidad tiene autonomía para definir los 

planes de estudios de las titulaciones que imparte, siempre que se cum-

pla con los requisitos mínimos que se especifican a nivel nacional. Es-

tos planes de estudios necesitan adaptarse de forma periódica, ya sea por 

cambios en la normativa o por la necesidad de una armonización con la 

sociedad. Así, esta adaptación se hace imprescindible en los grados uni-

versitarios si se tiene en consideración que actualmente existe un alto 

nivel de abandono. Concretamente, el 26% de los estudiantes de nuevo 

ingreso de los grados abandonan los estudios universitarios y el 12,5% 

de los mismos cambian de titulación, por el bajo nivel de satisfacción 

con el grado elegido (Secretaría General de Universidades, 2022). 
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En este sentido, la aprobación del Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-

tiembre, por el que se establece la organización de las enseñanzas uni-

versitarias y el procedimiento de aseguramiento de su calidad, implica 

la realización de un cambio en los planes de estudios de los títulos uni-

versitarios, presentándose este proceso como una oportunidad de análi-

sis de las mejores prácticas de otras universidades, que sirva de base 

para la modificación de las memorias de los títulos, lo que, entre otros 

resultados, podría derivar en la mejora de dichas tasas de abandono.  

Las universidades deben adaptarse a esta normativa en un plazo de 3 años 

desde su aprobación, ya que deroga el Real Decreto 1393/2007, de 29 de 

octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas univer-

sitarias oficiales y en sus diversas modificaciones, que indicaba que cada 

plan de estudios debía tener en el centro de sus objetivos la adquisición 

de competencias y proponía los créditos europeos, ECTS (European Cre-

dit Transfer System), como unidad de medida que refleja los resultados 

del aprendizaje y volumen de trabajo realizado por el estudiante.  

El cambio de normativa implica una adaptación a los nuevos requisitos, 

pero, además, esta necesidad podría ser aprovechada por las universida-

des para realizar un análisis interno y externo de los planes de estudios, 

en la búsqueda de una adaptación al entorno cambiante y las necesidades 

de la sociedad (Calderón, Casasús y Martínez, 2013; Zabalza, 1998).  

El último gran cambio en la ordenación de las enseñanzas universitarias 

se produjo con el RD 1393/2007, que buscaba armonización de los sis-

temas universitarios exigida por el proceso de construcción del Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES). Esto supuso el cambio de las 

licenciaturas y diplomaturas a los grados y la adaptación de la univer-

sidad tradicional, basada principalmente en las lecciones magistrales, a 

una universidad que gira en torno al esfuerzo del estudiante, y donde el 

aprendizaje no solo incluye la adquisición de conocimientos (Calvo-

Bernarino y Mignorance-Arnáiz, 2009). 

Centrándonos en los estudios universitarios de grado, los resultados de 

ese proceso de adaptación al RD 1393/2007 se analizaron para valorar 

la estructura de los planes de estudios antes del EEES (Pañeda y Caso, 

2006), los cambios en el peso de diferentes áreas de conocimiento 
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(Calero-Rubio y Reig-Mullor, 2013), la coherencia interna (Cano, Cha-

mizo y Martín, 2016), las competencias alcanzadas (Fuentes y Fernán-

dez, 2010; Nuñes y Alonso, 2016) o el Trabajo de Fin de Grado (López-

Cózar, Priede y Benito, 2013; Vilardell, 2010), entre otras cuestiones. 

No obstante, como se ha indicado anteriormente, no es necesario que 

se produzca un cambio en la normativa para modificar los planes de 

estudios, ya que el proceso de armonización con la sociedad debería ser 

constante. Por ello, está establecida la posibilidad de modificaciones de 

las memorias de los grados o incluso, cuando implican cambios sustan-

ciales, la realización de una nueva memoria verificada, en la que se in-

cluyan los cambios en los planes de estudios, todo ello por propia ini-

ciativa de las universidades.  

A diferencia de las modificaciones voluntarias en las memorias de los 

grados universitarios, los cambios en la normativa de las enseñanzas 

universitarias afectan a todos los grados universitarios que se imparten 

en España, tanto en universidades públicas como privadas, por lo que 

el proceso de la adaptación implica una fecha o periodo común para la 

reflexión de la estructura de los estudios de grado universitarios. 

Centramos nuestro trabajo en el grado en Administración y Dirección 

de Empresas, titulación que se encuentra dentro de la rama de Ciencias 

Sociales y Jurídicas, la cual contó con un mayor número de titulaciones 

de Grado en 2022 (1.093 titulaciones en universidades públicas o priva-

das) (Secretaría General de Universidades, 2022). Concretamente, ac-

tualmente se imparten en España 90 grados en Administración y Direc-

ción de Empresas y el análisis de los mejores valorados puede servir de 

guía en la elaboración de los nuevos planes de estudio de esta titulación. 

1.2. REQUISITOS DE LOS NUEVOS PLANES DE ESTUDIOS 

El plan de estudios se define, según el artículo 5 del RD 822/2021, como 

el conjunto de documentos que “estructuran los objetivos formativos de 

un título universitario oficial, los conocimientos y contenidos que se pre-

tenden transmitir, las competencias y habilidades que lo caracterizan y 

que persigue dominar, las prácticas académicas externas que refuerzan 

su proyecto formativo y el sistema de evaluación del aprendizaje del 
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estudiantado matriculado en dicho título”. Además, deberá tener como 

referente los principios rectores en el diseño de los planes de estudio, 

divididos en Principios Generales y Principios y Valores Democráticos 

y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (art. 4 RD 822/2021). 

Con respecto a la estructura del plan de estudios para los grados, debe 

estar compuesto, por norma general, por un total de 240 ECTS, repar-

tidos en 60 créditos por curso, lo cual no se especificaba en el RD 

1393/2007. Además, como se indicaba en la normativa anterior, el plan 

de estudios debe contener: un mínimo de 60 créditos en materias bási-

cas; materias obligatorias; materias optativas; Trabajo de Fin de Grado 

(TFG); y prácticas externas, si así se desea específicamente. 

Con respecto a las asignaturas básicas, al menos la mitad de ellas deben 

pertenecer al ámbito de conocimiento del título y pueden ser objeto de 

reconocimiento de créditos en el caso de que se pretenda cambiar de un 

grado a otro dentro de la misma rama de conocimiento. Este reconoci-

miento de créditos tiene como objeto hacer efectiva la movilidad de 

estudiantes e implica la aceptación de los créditos realizados en otras 

titulaciones, sin necesidad de pasar el proceso de convalidación de asig-

naturas. Concretamente, el grado en Administración y Dirección de 

Empresas se encuentra dentro de la rama de conocimiento de las Cien-

cias Sociales y Jurídicas, por lo que las materias que se pueden consi-

derar básicas son: Antropología, Ciencia Política, Comunicación, De-

recho, Economía, Educación, Empresa, Estadística, Geografía, Histo-

ria, Psicología y Sociología. 

Por otra parte, las prácticas académicas externas curriculares, en caso 

de estar incluidas en el plan de estudios, deberán tener un valor máximo 

del 25% del total de ECTS totales del título, debiendo estar repartidos 

preferentemente en la segunda mitad del plan de estudios, como se es-

tablecía en el RD 1393/2007. Por último, el TFG tiene carácter obliga-

torio y debe superarse para poder realizar la finalización de los estudios 

de grado, con un mínimo 6 ECTS para todos los títulos. 

Por lo tanto, las universidades como mínimo deben cambiar sus planes 

de estudios: adaptando las competencias generales, básicas, 
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transversales y específicas, que fijaba el RD 1393/2007, hacia las habi-

lidades y destrezas, contenidos, conocimientos y competencias; e iden-

tificando la rama de conocimiento de cada asignatura básica y ajustarse 

a la ratio de la misma. No obstante, este proceso puede conllevar cam-

bios más profundos que impliquen la inclusión o eliminación de asig-

naturas, el número de créditos, la tipología, el idioma de impartición, la 

organización temporal, los resultados básicos de aprendizaje, las acti-

vidades y metodologías docentes y/o los sistemas de evaluación. 

2. OBJETIVO Y METODOLOGÍA 

El objetivo principal de este trabajo es el análisis de los planes de estu-

dio de los grados en Administración y Dirección de Empresas mejor 

valorados de las universidades españolas, con objeto de que puedan ser-

vir de marco para la adaptación de los nuevos planes de estudios, a tra-

vés de las mejores prácticas. 

Para alcanzar dicho objetivo se realizó un análisis exploratorio y descrip-

tivo mediante metodologías cualitativa y cuantitativas, especialmente a 

través del análisis de contenido y análisis estadísticos de variables claves. 

La muestra utilizada está compuesta por las mejores universidades es-

pañolas en las que estudiar el grado en Administración y Dirección de 

Empresas, para analizar su plan de estudios, identificando y compa-

rando las materias, tipología de asignatura, número de créditos, curso, 

contenido e idioma de impartición.  

2.1. ELECCIÓN DE LA MUESTRA 

Para la elección de la muestra de los grados en Administración y 

Dirección de Empresas en España se eligió el ranking que el perió-

dico El Mundo publica anualmente donde se incluyen las mejores 

universidades de España por grado (El Mundo 2022). El motivo de 

esta elección es tanto la accesibilidad del mismo, como la posibili-

dad de filtrar por titulaciones, es decir, valora en qué universidades 

están mejor calificadas las diferentes titulaciones.  
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Concretamente, se recopilaron datos de las cinco mejores universidades en 

las que estudiar el grado en Administración y Dirección de Empresas de 

acuerdo con el ranking de 2022, publicado en la web del periódico El Mundo.  

Los criterios de calificación de este ranking se basan en tres grandes 

bloques: 

‒ Un 40% en cuestionarios a profesores, valorando de forma vo-

luntaria, anónima y aleatoria cuales son los mejores centros 

para impartir cada titulación. 

‒ Un 50% en datos que aportan las mismas universidades.  

‒ Demanda Universitaria: Número de alumnos, nota de 

corte y plazas previstas para el curso. 

‒ Recursos Humanos: Proporción de estudiantes en rela-

ción con personal docente y de investigación y el gasto 

corriente por alumno y matricula. 

‒ Recursos Físicos: Grado de ocupación de las clases y 

disponibilidad, correcta equipación y número de espa-

cios destinados a la enseñanza práctica, puestos en bi-

bliotecas en relación con el número de alumnos, dota-

ción de las bibliotecas universitarias, incorporación de 

las nuevas tecnologías y tipos de conexión a internet. 

‒ Plan de estudios: Número de créditos prácticos y teóri-

cos, oferta optativa, créditos en prácticas en empresas. 

‒ Resultados: Docencia. 

‒ Información de contexto: Número de proyectos de in-

vestigación en curso, número de idiomas ofertados, pro-

gramación de estudio en el extranjero, precio por crédito 

y adaptación al EEES. 

‒ Finalmente, el 10% restante corresponde a estudios externos 

analizados por el periódico. A modo de ejemplo, estos pueden 

ser: informes de la Agencia Nacional de Evaluación y Acredi-

tación, rankings internacionales, etc.  
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2.2. RECOGIDA DE INFORMACIÓN 

Para cada plan de estudios se recogió la información relativa a las si-

guientes variables: 

‒ Universidad: nombre de la universidad en la que se imparte, 

provincia, así como si es pública o privada.  

‒ Año de verificación/modificación del plan de estudios. 

‒ Número de créditos del plan de estudios: básicos, obligatorios, 

optativos, TFG y prácticas externas. 

‒ Módulo: Bloque de materias identificado por la universidad 

‒ Materia: Agrupación de asignaturas, según criterio de la uni-

versidad 

Además, para cada asignatura se especificaron las siguientes variables 

que compusieron la base de datos: 

‒ Nombre de la asignatura 

‒ Tipología: básica, obligatoria, optativa, TFG o prácticas ex-

ternas. 

‒ Número de créditos de cada asignatura: cada crédito corres-

ponde a 10 horas de docencia. 

‒ Curso en el que se imparte: primero, segundo, tercero o cuarto. 

En el caso de que la asignatura se ofrezca en dos cursos se 

incluirá en el curso inferior. 

‒ Contenido asociado a la asignatura: resultado del análisis de 

contenido.  

2.3. ANÁLISIS DE LOS DATOS  

Se realizó un análisis descriptivo de los datos recopilados identificando: 
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1. Las características de las universidades mejor valoradas para 

estudiar el grado en Administración y Dirección de Empresas. 

2. La tipología de las asignaturas: número de créditos básicos, 

obligatorios, optativos, TFG y prácticas, necesarios para su-

perar el grado, así como la oferta de asignaturas optativas. 

3. Los cursos de impartición de las asignaturas según su tipología. 

Para finalizar se utilizó el análisis de contenido para identificar el área 

temática de acuerdo con el número de créditos y el peso de cada una de 

estas áreas sobre el plan de estudios. Este proceso lo realizaron dos in-

vestigadores después de establecer los criterios de identificación del 

contenido de cada asignatura. Concretamente, se establecieron los si-

guientes contenidos asociado a la asignatura: Administración de Em-

presa, Contabilidad, Derecho, Dirección de Operaciones, Economía, 

Estadística, Finanzas, Humanidades, Idiomas, Informática, Marketing, 

Matemáticas, Recursos Humanos, Prácticas y TFG. La fiabilidad de 

consistencia interna de este proceso fue calculada con la fórmula de 

Perreault and Leigh (1989), alcanzando un resultado de 0,85 (dentro de 

los valores aceptables de 0.8 a 1.0). 

3. RESULTADOS 

De acuerdo con el ranking de 2022 del periódico El Mundo las mejores 

universidades para estudiar el grado en Administración y Dirección de 

Empresas fueron, por orden de puntuación, las siguientes:  

1. Universidad Carlos III 

2. Universidad Ramón Llull 

3. Universidad de Navarra 

4. Universidad Pontificia Comillas 

5. Universidad Pompeu Fabra 

Sin embargo, en la Universidad de Navarra no se ofrece la realización 

del grado en Administración y Dirección de Empresas de forma indivi-

dual, sino que debe realizarse conjuntamente con el diploma en 
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Dirección de Empresas y Estrategia. Esta circunstancia impide que 

pueda ser comparable con el resto de titulaciones, por lo que se decidió 

eliminar del estudio. De esta forma la muestra quedó formada por cua-

tro universidades, para las que se analizaron las características del plan 

de estudios del grado en Administración y Dirección de Empresas. 

3.1. CARACTERÍSTICAS DE LAS UNIVERSIDADES 

Entre las universidades mejor valoradas para estudiar el grado en Ad-

ministración y Dirección de Empresas, se encuentran tanto públicas 

como privadas (Figura 1). todos los planes de estudios tenían una dura-

ción de cuatro años, en los que el alumnado debía cursar 240 créditos. 

Además, se ofertan como grado bilingüe, lo que supone que, al tener 

esta modalidad, un alto porcentaje de asignaturas pueden ser cursadas 

en castellano, catalán o inglés. 

Teniendo en consideración que excluimos del estudio a la Universidad 

de Navarra, la muestra está compuesta por dos grados que se imparten 

en la provincia de Madrid y otros dos en Barcelona.  

FIGURA 1. Características de las mejores universidades donde estudiar el grado en Admi-

nistración y Dirección de Empresas 

 

Fuente: elaboración propia 
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3.2. TIPOLOGÍA DE ASIGNATURAS 

Existen diferencias importantes en el número de créditos que debe su-

perar el alumnado del grado, según el tipo de asignatura, en función de 

que sea básica, obligatoria, optativa o TFG (Gráfico 1). En el caso de 

la tipología de prácticas externas, no aparece en ninguno de los planes 

de estudios analizados, ya que las universidades han asignado las asig-

naturas de prácticas en empresas como optativas. 

GRÁFICO 1. Número de créditos que debe realizar el alumnado, según tipología de asignatura 

 

Fuente: elaboración propia 

Las mayores diferencias se encuentran en los créditos optativos. Concre-

tamente, la Universidad Carlos III es la que ofrece una mayor especiali-

zación al permitir 78 créditos optativos y, en el otro extremo está la Uni-

versidad Ramón Llull, que es la que permite un menor número de crédi-

tos de libre elección. De esta forma, el porcentaje de optatividad varía 

entre el 12,5% y el 32,5% del total de créditos necesarios para superar el 

grado en las universidades Ramón Llull y Carlos III, respectivamente.  

Además, entre las asignaturas optativas se encuentran las prácticas en empre-

sas, que no son obligatorias en ninguno de los planes de estudios analizados.  

También hay grandes diferencias en las ratios de optatividad, que van 

desde 3,3 (Universidad Carlos III) a 6,08 (Universidad Pompeu Fabra). 
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Es decir, la Universidad Pompeu Fabra ofrece 306 créditos optativos, 

entre los que el alumnado debe elegir 59. 

Con respecto a las asignaturas obligatorias, que son las que incluyen el 

contenido específico de la titulación, existen grandes diferencias entre 

los grados analizados. Así, la Universidad Ramón Llull es la que in-

cluye un mayor número de créditos de asignaturas obligatorias, en de-

trimento de las optativas. Concretamente, en esta universidad, el alum-

nado que quiera obtener el grado en Administración y Dirección de Em-

presas tiene que cursar el 55% de los créditos en asignaturas de tipolo-

gía obligatoria, frente al 40% de la Universidad Carlos III.  

Por otro lado, con respecto a los créditos básicos, tan solo la Universi-

dad Pontificia de Comillas oferta 66 créditos de asignaturas básicas, es 

decir 6 créditos más del mínimo de los 60 créditos en asignaturas bási-

cas que se especifica en la normativa.  

Hay que resaltar que existe bastante acuerdo con respecto al TFG, ya 

que tan solo en la Universidad Ramón Llull es necesario cursar 18 cré-

ditos, frente a los 6 créditos del resto de universidades. 

3.3. CURSOS DE IMPARTICIÓN 

Tres de las universidades analizadas ofrecen asignaturas que el alum-

nado puede cursar en dos cursos a elegir. Concretamente, la Universi-

dad Carlos III, Ponpeu Fabra y Pontifica de Comillas ofertan asignatu-

ras optativas para cursar en tercero o cuarto. Además, La Universidad 

Pontifica de Comillas ofrece la posibilidad de cursar asignaturas opta-

tivas desde segundo curso. A esto hay que añadir que el plan de estudios 

del grado en Administración y Dirección de Empresas de la Universi-

dad Pontificia de Comillas tiene un gran número de asignaturas, tanto 

obligatorias como optativas, que pueden cursarse en tercer o cuarto 

curso. Por tanto, esta universidad es la que es la que da más flexibilidad 

de elección al alumnado, ya que le permite elegir qué asignaturas quiere 

cursar en segundo, tercero o cuarto curso.  

Teniendo en consideración que, si una asignatura se puede cursar en 

varios cursos, se ha asignado al curso inferior, se aprecian grandes 
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diferencias en los créditos ofertados entre los planes de estudio anali-

zados (Gráfico 2). 

GRÁFICO 2. Número de créditos ofrecidos por curso de impartición y tipología de asignatura. 

 

Fuente: elaboración propia 

Se aprecia que, cumpliendo la normativa, todos los créditos básicos se 

ofertan en primer y segundo curso y que las mayores diferencias se en-

cuentran en los créditos obligatorios y optativos. Tan solo la Universi-

dad Pontifica de Comillas ofrece asignaturas optativas desde segundo 

y la Universidad Ramón Llull solo permite cursar optativas en cuarto. 

Con respecto a la signatura de prácticas externas, todas optativas, la Uni-

versidad Ramón Llull la ofrece en cuarto, la Universidad Carlos II y 

Pompeu Fabra a elegir en tercero o cuarto y la Universidad Pontificia de 

Comillas oferta dos asignaturas de prácticas, una en segundo y otra en 

cuarto curso. Por último, todos los TFG se encuentran en último curso. 
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3.4. CONTENIDO DE LAS ASIGNATURAS 

El análisis de contenido de las asignaturas de los diferentes planes de 

estudios analizados nos mostró que en la mayoría de universidades las 

áreas más potenciadas son “Administración de empresas” y “Finanzas” 

(Tabla 1). Tan solo la Universidad Pompeu Fabra ofrece mayoritaria-

mente asignaturas de “Economía”, principalmente optativas.  

TABLA 1. Créditos ofertados según contenido de las asignaturas 

Contenido Carlos III Ramón Llull 
Pontificia 
Comillas 

Pompeu 
Fabra 

Administración de 
Empresas 

90 60 120 106 

Contabilidad 30 6 18 35 

Derecho 24 9 24 28 

Dirección de Opera-
ciones 

12 3 12 5 

Economía 48 24 60 140 

Estadística 36 18 30 56 

Finanzas 54 51 66 50 

Humanidades 12 - - - 

Idioma - 12 18 - 

Informática - 33 12 15 

Marketing 54 42 48 35 

Matemáticas 12 6 12 15 

Prácticas 18 18 36 14 

Recursos  
Humanos 

24 6 24 35 

TFG 6 12 6 6 

Fuente: elaboración propia 

También se aprecian diferencias importantes en los créditos de asigna-

turas relacionadas con las prácticas en empresas (entre 140 y 360 ho-

ras), si bien todos ellos son optativos. 

Aunque la mayoría de asignaturas tienen un contenido común en todos 

los planes de estudios analizados, se aprecian tres bloques que no se 

encuentran en todas las universidades. Concretamente, el contenido re-

lacionado con las humanidades, informática e idiomas. Así, las 
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asignaturas de “Humanidades” que se imparten como básica en la Uni-

versidad Carlos III están encaminadas a dar formación sobre búsqueda 

y tratamiento de la información y técnicas de expresión oral y escrita.  

Las dos universidades privadas, Ramón Lull y Pontifica de Comillas, 

tienen como asignatura básica “Inglés”, dentro de los idiomas. Por otro 

lado, las asignaturas relacionadas con la “Informática” están en todas 

las universidades menos en la Carlos III, siendo la Universidad Ramón 

Llull la que tiene una mayor oferta. 

Un análisis en profundidad del contenido de las asignaturas básicas re-

fleja que hay importantes diferencias en los grados analizados (Tabla 

2). En términos generales, las universidades tienen un alto porcentaje 

de asignaturas básicas relacionadas con el área de economía. También 

hay unanimidad en incluir como básicas asignaturas con contenido de 

administración de empresas y derecho. Por otro lado, hay áreas de co-

nocimiento que solo han sido consideradas dentro de asignaturas bási-

cas en una de las universidades analizadas: humanidades, informática, 

marketing y recursos humanos. 

TABLA 2. Créditos de asignaturas básicas según contenido 

Contenido Carlos III 
Pompeu 

Fabra 
Pontificia Comi-

llas 
Ramón Llull 

Administración de 
Empresas 

6 6 18 6 

Contabilidad 6  6  

Derecho 6 8 6 6 

Economía 18 30 6 18 

Estadística 6 16  6 

Humanidades 12    

Idioma   12 12 

Informática    6 

Marketing   6  

Matemáticas   12 6 

RR. HH. 6    

Fuente: elaboración propia 
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4. DISCUSIÓN 

La entrada en vigor del RD 822/2021 supone un cambio en los planes 

de estudios de los grados universitarios que no debería limitarse a una 

mera adaptación de formato de los antiguos planes, sino que se debería 

utilizar para hacer un análisis tanto interno como externo de la estruc-

tura y formación de dichos planes de estudio. Así, este trabajo se ha 

centrado en el análisis externo, poniendo el foco en los grados en Ad-

ministración y Dirección de Empresas mejor valorados de las universi-

dades españolas, con la intención de analizar las características de los 

mismos, para que estas mejores prácticas puedan servir de guía y apoyo 

en la elaboración de los nuevos planes de estudio.  

De acuerdo con los resultados obtenidos, entre las universidades mejor 

valoradas para estudiar el Grado en Administración y Dirección de Em-

presas se encuentran tanto públicas como privadas. Todos estos grados 

tienen en común que se ofrecen en modalidad presencial y tienen un 

plan de estudios bilingüe. 

Con respecto a la tipología de asignaturas, en la mayoría de los casos 

analizados, los planes de estudios tienen el mínimo de créditos de asig-

naturas básicas exigidos por la normativa. Tan solo la Universidad Pon-

tifica de Comillas oferta 66 créditos en vez de los 60 mínimos. Igual-

mente, solo uno de los cuatro planes de estudios analizados incluye el 

TFG con un número de créditos superior a los 6 créditos que deben 

tener como mínimo. En este caso, en la Universidad Ramon Llull el 

TFG triplica el número de créditos mínimo indicado en el RD 822/2021. 

Por otro lado, sí existen diferencias importantes en los créditos optativos 

que debe cursar el alumnado, así como en la oferta de asignaturas opta-

tivas. De esta forma, el alumnado del grado en Administración y Direc-

ción de Empresas en la universidad Carlos III es el que tiene una mayor 

capacidad de adaptar sus estudios, ya que el 32,5% de los créditos que 

debe cursar para terminar el grado pueden ser elegidos de entre asigna-

turas optativas. Concretamente, en este grado se ofrece tres veces más 

asignaturas optativas que las que debe cursar el estudiantado. No obs-

tante, no es la universidad con mayor ratio de optatividad, ya que la Uni-

versidad Pompeu Fabra oferta 6,08 veces más créditos optativos que los 
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que se debe cursar para finalizar el grado. A este respecto, es necesario 

puntualizar que la ratio de optatividad está relacionada con los presu-

puestos acordados con la comunidad autónoma, en el caso de las univer-

sidades públicas, ya que una mayor oferta de asignaturas implica la ne-

cesidad de más personal docente. Curiosamente, en este estudio se ha 

apreciado que las universidades con mayor y menor tasa de optatividad 

son las dos universidades públicas. Por otro lado, la Universidad Pom-

peu Fabra y Universidad Carlos III son las más flexibles con respecto al 

curso de impartición, ya que el alumnado puede elegir en muchos casos 

el curso en el que quiere cursar algunas de las asignaturas optativas. 

En el caso de las asignaturas de prácticas en empresas, todas tienen ca-

rácter optativo en los planes analizados, si bien varían en el número de 

créditos y el en curso de impartición. Concretamente, las horas de prác-

ticas van desde las 140 horas que oferta la Universidad Pompeu Fabra 

a las 360 horas de la Universidad Pontificia de Comillas. El hecho de 

que estas asignaturas no sean consideradas con la tipología de “prácti-

cas externas” puede estar relacionado con la dificultad de encontrar em-

presas dispuestas a aceptar al alumnado en prácticas bajo las condicio-

nes que establece la normativa nacional y la de la propia universidad.  

Por otro lado, el análisis de contenido mostró que, en la mayoría de las 

universidades, las áreas más potenciadas son “Administración de em-

presas”, lo cual está en línea con el propio nombre del grado y con el 

hecho de que las universidades analizadas también ofertan otros grados 

relacionados con áreas funcionales de la empresa, como, por ejemplo, 

el grado en Finanzas y Contabilidad. No obstante, el área de “Finanzas” 

tiene también un peso importante en asignaturas básicas y obligatorias 

en la mayoría de los planes de estudios analizados. Tan solo la Univer-

sidad Pompeu Fabra ofrece mayoritariamente asignaturas de “Econo-

mía”, principalmente optativas. 

También llama la atención que hay áreas de contenido de asignaturas 

que no están en todos los grados mejor valorados de las universidades, 

como son las Humanidades, Idiomas e Informática.  

Además, si nos centramos en las asignaturas básicas, tan solo hay coin-

cidencia en incluir como comunes a la rama de conocimiento las de ad-

ministración de empresas, economía y derecho. Lógicamente, la primera 
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de ellas está implícita en el propio nombre del grado, y las otras dos están 

relacionadas con los otros dos grados con los que las licenciaturas han 

tenido mucho vínculo, de forma histórica (Pañeda y Caso, 2006).  

5. CONCLUSIONES 

Basándonos en los resultados obtenidos se plantean algunas guías para la 

modificación de los planes de estudios del grado en Administración y Di-

rección de Empresas, de acuerdo con las conclusiones a la que se ha lle-

gado en este análisis de las mejores prácticas. Concretamente, interesaría 

que el grado: (1) se oferte en modalidad presencial y bilingüe; (2) tenga 

un alto porcentaje de créditos del área de administración y dirección de 

empresas, pero sin olvidar el resto de áreas funcionales de la empresa; (3) 

oferte las asignaturas de prácticas de forma optativa; (4) incluya contenido 

de administración de empresas, economía y derecho como asignaturas. 

Este trabajo no está exento de limitaciones, algunas de las cuales con-

forman futuras líneas de investigación. Así, somos conscientes que la 

muestra está conformada solo por cuatro universidades, por lo que se 

plantea hacer un futuro estudio que abarque todos los grados en Admi-

nistración y Dirección de Empresas que se imparten en España. De esta 

forma también se eliminaría la limitación que puede suponer la elección 

del ranking utilizado para la elección de la muestra.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La comprensión de la terminología legal ha sido un desafío persistente 

tanto para estudiantes como para profesionales en diversos campos (Ka-

maşak, Sahan, & Rose, 2021; Nepal & Rogerson, 2020; Zheng, Guha, 

Anderson, Henderson, & Ho, 2021). Los textos legales se caracterizan 

por su terminología especializada y estructura compleja, lo cual puede 

resultar complejo para aquellos no familiarizados con ellos (Bajčić, 

2017). En el contexto actual, marcado por una disminución de la com-

prensión lectora entre los jóvenes universitarios (Baron & Mangen, 

2021; Locher & Pfost, 2020; Wu, Valcke, & Van Keer, 2019), este desa-

fío se ve exacerbado. Este fenómeno se atribuye en parte al cambio en 

los hábitos de lectura influenciados por la era digital, donde el consumo 

de información breve y visualmente atractiva, como videos cortos, imá-

genes y memes, ha transformado las preferencias de aprendizaje 

(Beskow, Kumar, & Carley, 2020; Dean, 2019; Gentilviso & Aikat, 

2019; Milosavljević, 2020). 

En respuesta a esta creciente necesidad educativa, han surgido enfoques 

innovadores para hacer accesibles los conceptos legales complejos. 

Uno de estos enfoques emergentes es el uso del “Shitposting” como 

recurso educativo. Originado en el marketing digital, el “Shitposting” im-

plica la creación y difusión de contenido "basura" en foros en línea. Aunque 
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inicialmente pueda parecer irreverente, esta práctica ha demostrado captar 

la atención y generar interacciones significativas en comunidades en línea. 

Adoptando un tono humorístico y a menudo absurdo, el “Shitposting” se 

ha utilizado efectivamente en el ámbito empresarial para conectar auténti-

camente con audiencias jóvenes saturadas de información. 

Este estudio se enfoca en explorar cómo el “Shitposting” puede apli-

carse como recurso educativo para mejorar la comprensión de las leyes 

laborales entre estudiantes universitarios. A través de los memes gráfi-

cos García Martínez (2021) los empleo como recurso didáctico para fa-

vorecer e integrar los aprendizajes y generar motivación en los estu-

diantes. El objetivo es examinar cómo esta técnica innovadora puede 

facilitar no solo la comprensión teórica de los conceptos legales, sino 

también su aplicación práctica en contextos laborales. Al integrar el 

“Shitposting” en el ámbito educativo, se busca revitalizar el aprendi-

zaje de temas complejos como el derecho laboral, utilizando estrategias 

que resuenan con la forma en que los estudiantes interactúan y aprenden 

en el entorno digital actual. 

Más allá de enfocarse en los componentes de viralización, Woods 

(2023) propone una conexión entre esta forma de creación de contenido 

a través del “Shitposting” y la pedagogía pública. El “Shitposting” y la 

pedagogía pública se pueden relacionar significativamente con la com-

prensión lectora de textos legales, ofreciendo valiosos insights sobre 

cómo podemos interpretar y contextualizar documentos legales en un 

entorno educativo y social contemporáneo. Tanto el “Shitposting” 

como práctica discursiva disruptiva, como la pedagogía pública como 

marco educativo, pueden enriquecer y mejorar nuestra comprensión de 

la lectura de textos legales. Estos enfoques invitan a los lectores a adop-

tar una perspectiva crítica y reflexiva hacia los textos legales, conside-

rando no solo su contenido explícito, sino también sus implicaciones 

más amplias en términos de poder, interpretación y justicia social. 

Giroux (2004) plantea que la pedagogía pública se preocupa por cómo 

la cultura opera como un campo de batalla en la producción, distribu-

ción y regulación del poder tanto a nivel simbólico como institucional. 

Esta visión se puede aplicar a la lectura de textos legales, donde estos 

documentos no solo transmiten información legal, sino que también 
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reflejan y perpetúan estructuras de poder y normativas sociales. De esta 

manera, leer textos legales no es solo adquirir conocimiento técnico, 

sino también entender cómo estos documentos juegan un papel en la 

configuración y mantenimiento del orden social y legal. 

Por otro lado, Mason (2016) sostiene que los medios corporativos son 

educativos al configurar el significado cultural. De manera análoga, los 

textos legales educan a sus lectores sobre las leyes y normativas, pero 

también enseñan implícitamente cómo interpretar y aplicar estas nor-

mas en contextos específicos. La alfabetización mediática crítica, como 

discute Mason, es crucial aquí, ya que permite a los individuos leer más 

allá del contenido explícito y cuestionar las representaciones y agendas 

que estos textos pueden transmitir. La crítica de Freire (1973) sobre la 

educación como un proceso de construcción de conocimiento también 

es relevante para la lectura de textos legales. Freire argumenta que la 

educación auténtica no se limita a la transferencia de información de un 

individuo a otro, sino que implica un diálogo interpretativo donde tanto 

el texto como el lector contribuyen al proceso de significación. De ma-

nera similar, la interpretación de textos legales implica un proceso ac-

tivo donde los lectores no solo absorben información, sino que también 

interpretan y aplican el contenido a situaciones concretas, contribu-

yendo así a la construcción continua del significado legal. 

El concepto de “Shitposting”, con su capacidad para introducir turbu-

lencia en las redes sociales y promover una pedagogía estética donde 

se re imaginan las relaciones sociales y las normativas culturales, tam-

bién puede aplicarse a la lectura crítica de textos legales. La "turbulen-

cia" en este contexto podría interpretarse como el cuestionamiento ac-

tivo de las normativas legales establecidas y la apertura a nuevas inter-

pretaciones y aplicaciones legales que puedan ampliar las posibilidades 

dentro del sistema legal existente. 

2. OBJETIVOS 

La presente innovación docente tiene como objetivo principal explorar 

y evaluar la eficacia del “Shitposting” como recurso didáctico innova-

dor en la asignatura de Gestión de la Prevención de Riesgos Laborales 
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(GPRL) del Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la 

Universidad de Málaga. Este apartado desglosará los objetivos especí-

ficos de esta iniciativa, subrayando su relevancia en el contexto educa-

tivo contemporáneo y detallando cómo cada objetivo contribuye a la 

mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

1. Mejorar la comprensión legal: Uno de los pilares fundamen-

tales de esta innovación es mejorar la comprensión de concep-

tos legales por parte del alumnado. La asignatura de GPRL in-

cluye un extenso contenido normativo que puede resultar com-

plejo y árido para los estudiantes. El uso del “Shitposting”, una 

estrategia emergente en el ámbito del marketing digital, per-

mite abordar estos contenidos de manera más accesible y atrac-

tiva. Al transformar artículos de la Ley 31/1995 en memes, los 

estudiantes no solo se divierten, sino que también se ven obli-

gados a leer, entender y sintetizar la información legal para po-

der crear un contenido visual coherente y humorístico. Este en-

foque facilita la internalización de conceptos complejos y me-

jora significativamente la retención de información. 

2. Incrementar la motivación: La motivación del alumnado es 

crucial para un aprendizaje efectivo. Las técnicas tradiciona-

les de enseñanza, especialmente en materias teóricas y nor-

mativas, a menudo no logran captar completamente el interés 

de los estudiantes. El “Shitposting”, con su carácter humo-

rístico y creativo, rompe con la monotonía y hace que el pro-

ceso de aprendizaje sea más dinámico y atractivo. Esta me-

todología fomenta un ambiente de clase más participativo y 

entusiasta, donde los estudiantes se sienten más involucrados 

y motivados para aprender. Al integrar una actividad diver-

tida que combina elementos de la cultura digital con el con-

tenido académico, los estudiantes encuentran un mayor sen-

tido de relevancia y disfrute en su estudio. 

3. Evaluar el impacto académico: Para asegurar la validez y 

efectividad de esta innovación, es fundamental evaluar su im-

pacto académico de manera rigurosa. La implementación del 

“Shitposting” fue acompañada por una evaluación inicial y 
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una subsecuente comparación de los resultados académicos 

entre un grupo experimental y uno de control. Este objetivo 

no solo permite medir la eficacia de la técnica, sino que tam-

bién proporciona datos valiosos para futuras investigaciones 

y aplicaciones de métodos didácticos innovadores. 

4. Promover esta innovación educativa: Finalmente, un obje-

tivo clave es la promoción de esta innovación educativa tanto 

dentro de las universidades como en otras instituciones acadé-

micas. La difusión de los resultados positivos y las buenas prác-

ticas derivadas de esta experiencia tiene el potencial de inspirar 

a otros educadores a adoptar métodos similares en sus propias 

clases. Al compartir nuestras experiencias y resultados a través 

de publicaciones, conferencias y talleres, buscamos contribuir 

a la evolución del panorama educativo, demostrando que técni-

cas no convencionales pueden tener un impacto significativo en 

el aprendizaje y la motivación de los estudiantes. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología propuesta en este trabajo se desarrolla en cinco etapas 

principales. La primera fase se centra en la selección de los estudiantes 

participantes y en la justificación de la implementación del proyecto. 

Durante esta etapa inicial, se identifican los estudiantes que formarán 

parte del estudio, tanto los que se le aplicaran la innovación docente 

como los que se usaran como grupo de control. La segunda fase consiste 

en una evaluación inicial realizada durante la primera clase, cuyo obje-

tivo es medir el nivel de conocimiento y el interés de los estudiantes en 

la GPRL. Esta evaluación inicial permite establecer una línea base que 

servirá para comprender el nivel de los alumnos. En la tercera fase, se 

realiza un primer test parcial que abarca los dos primeros temas del 

curso. Este test se lleva a cabo antes de introducir la metodología inno-

vadora y sirve para evaluar el rendimiento académico de los estudiantes 

En las condiciones habituales de enseñanza. Los resultados de este test 

proporcionan una referencia para indicar cuál será el grupo de estudio 

y cual el de control. La cuarta fase es la implementación de la 
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innovación docente, donde se introduce el uso del “Shitposting” como 

recurso educativo. Finalmente, la quinta fase se centra en la evaluación 

de los resultados obtenidos. En esta etapa, se presenta un segundo test 

que mide el rendimiento de los estudiantes después de la implementa-

ción de la innovación docente. Los resultados de este segundo test se 

comparan con los del primer test parcial para evaluar la efectividad del 

“Shitposting” en el aprendizaje de los estudiantes. Esta evaluación final 

permite determinar el impacto global de la innovación educativa y su 

viabilidad para futuras aplicaciones en la enseñanza de la GPRL. 

FASE 1: JUSTIFICACIÓN DE LA APLICACIÓN Y SELECCIÓN DE LOS PARTI-

CIPANTES 

La implementación de la innovación docente se realizó en el contexto 

de la asignatura de Gestión de la Prevención de Riesgos Laborales, que 

forma parte del plan de estudios del Grado en Relaciones Laborales y 

Recursos Humanos de la Facultad de Estudios Sociales y del Trabajo 

de la Universidad de Málaga. Esta asignatura obligatoria se imparte en 

el tercer curso del grado y se desarrolló durante el segundo semestre del 

curso académico 2023-2024. 

De los 90 estudiantes matriculados en la asignatura, 12 decidieron no 

seguir la evaluación continua debido a motivos laborales o personales, 

por lo que no participaron en las actividades diseñadas para este estu-

dio. Así, la muestra efectiva estuvo compuesta por 78 estudiantes, dis-

tribuidos en dos grupos: 38 en el primer grupo y 40 en el segundo. 

Como detalla la Tabla 1, el sistema de evaluación continua de la asig-

natura se estructuró en varias tareas diversificadas, seleccionando las 

técnicas más adecuadas para evaluar las competencias del alumnado. 

Las técnicas incluyeron: asistencia y participación activa en clase, se-

minarios, tutorías y la presentación de trabajos; pruebas escritas como 

exámenes, preparación de informes, análisis de casos y prácticas; prue-

bas orales a través de exposiciones de trabajos individuales o en grupo 

sobre los contenidos de la asignatura y tareas prácticas relacionadas con 

competencias específicas. La evaluación continua representó el 40% de 

la calificación total de la asignatura. El 60% restante se evaluó mediante 

una prueba escrita en el examen final correspondiente a la convocatoria 
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ordinaria. Al ser un sistema de evaluación con muchas actividades dis-

tintas permitió evaluar la eficacia del “Shitposting” como recurso edu-

cativo innovador, observando tanto el impacto en la motivación y par-

ticipación del alumnado como en sus resultados académicos. 

TABLA 1: Características de la asignatura en la que se ha llevado a cabo la innovación docente 

Características Asignatura 

Grado Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos 

Asignatura Gestión de la Prevención de Riesgos Laborales 

Curso 3º 

Créditos 6 (2 clases semanales de dos horas) 

Temas 6 + 1 iniciación 

Sistema de evalua-
ción 

Evaluación Continua  40% 
Asistencia y Participación Activa: Involucraba la participación en clase, se-
minarios, tutorías y la presentación de trabajos. (10%) 
Pruebas Escritas: Comprendían exámenes, informes, análisis de casos y 
prácticas. (20%) 
Prueba Oral: Consistía en exposiciones individuales o grupales sobre los 
contenidos y tareas prácticas. (10%) 
Examen final  60% 

Tipo de asignatura Teórico-práctico 

Fuente: elaboración propia 

FASE 2: EVALUACIÓN INICIAL DE CONOCIMIENTOS E INTERESES DEL 

ALUMNADO 

En esta segunda fase del estudio, se realizó una evaluación inicial de los 

conocimientos y el interés de los estudiantes en la GPRL antes del inicio 

del cuatrimestre. Esta evaluación inicial es crucial para establecer una 

línea base sobre la cual se pueda medir el impacto de la innovación do-

cente implementada posteriormente. La evaluación involucró a dos gru-

pos de estudiantes, con un total de 78 alumnos participantes. Estos estu-

diantes fueron seleccionados para proporcionar una representación equi-

librada de la clase y asegurar que los resultados sean generalizables. 

Para llevar a cabo esta evaluación inicial, se diseñó un cuestionario es-

pecífico que abordó varios aspectos clave del conocimiento y el interés 

de los estudiantes en la GPRL. El cuestionario incluyó preguntas sobre 

su conocimiento general en GPRL, su interés por la asignatura, su per-

cepción de la importancia de la asignatura en su carrera y su interés por 



‒ 319 ‒ 

trabajar en el campo de la GPRL después de graduarse. Se utilizó una 

escala del 1 al 5 para todas estas preguntas, donde 1 indicaba el nivel 

más bajo y 5 el nivel más alto. La evaluación inicial se realizó durante 

la primera clase del cuatrimestre. Los estudiantes completaron el cues-

tionario de manera anónima para garantizar la honestidad en sus res-

puestas. La recopilación de estos datos proporcionó una visión clara del 

punto de partida de los estudiantes en relación con la asignatura y sus 

actitudes hacia la GPRL. 

Los resultados de esta evaluación inicial fueron analizados para identi-

ficar el nivel de conocimiento previo y el interés de los estudiantes en 

la GPRL. Estos datos se utilizaron para adaptar la implementación de 

la innovación docente a las necesidades y expectativas de los estudian-

tes. Además, los resultados sirvieron como una línea base para compa-

rar el impacto del uso del “Shitposting” como recurso didáctico más 

adelante en el curso. 

FASE 3: EVALUACIÓN DEL PRIMER TEST PARCIAL PREVIO A LA INNOVACIÓN 

DOCENTE. 

En la tercera fase de la metodología, se llevó a cabo una evaluación 

inicial mediante la aplicación del primer test parcial a los estudiantes 

de la asignatura de GPRL. Esta fase es esencial para establecer una línea 

base académica que permita medir el impacto de la innovación docente 

introducida posteriormente. El test parcial se realizó después de un mes 

de clases, cubriendo los dos primeros temas del curso. Los 78 alumnos 

de los dos grupos participaron en esta evaluación. El primer test parcial 

se diseñó para evaluar tanto el conocimiento teórico como la compren-

sión práctica de los conceptos enseñados en las primeras semanas de la 

asignatura. El test incluía preguntas de opción múltiple. Una vez admi-

nistrado el test parcial, los resultados fueron analizados para identificar 

las áreas de fortaleza y debilidad de cada grupo. Las calificaciones ob-

tenidas proporcionaron una visión detallada del desempeño académico 

de los estudiantes. Se observó que uno de los dos grupos obtuvo una 

calificación media más baja en comparación con el otro. Esta diferencia 

en el rendimiento académico ofreció una oportunidad ideal para imple-

mentar la innovación docente en un entorno controlado y comparativo. 
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El grupo con la calificación media más baja fue seleccionado para la im-

plementación del “Shitposting” como técnica docente. La decisión de apli-

car esta técnica en el grupo con menores calificaciones tuvo como objetivo 

principal fomentar la motivación entre los estudiantes y proporcionar un 

método novedoso para mejorar su comprensión de los conceptos de GPRL. 

Se esperaba que el uso de “Shitposting” pudiera captar el interés de los 

estudiantes, facilitar el aprendizaje de términos legales y laborales, y, en 

última instancia, mejorar sus calificaciones en evaluaciones futuras. 

FASE 4: IMPLEMENTACIÓN DE LA INNOVACIÓN DOCENTE CON “SHITPOSTING” 

En la cuarta fase de la metodología, se procedió a la implementación de 

la innovación docente utilizando la técnica de “Shitposting” en el grupo 

de estudiantes que obtuvo una menor puntuación media en el primer 

test parcial. Esta decisión se tomó con el propósito de motivar a los 

estudiantes y explorar la eficacia de esta técnica en la mejora de la com-

prensión de los conceptos legales y laborales de la asignatura de GPRL. 

Durante esta fase, los estudiantes fueron organizados en parejas y se les 

asignó la tarea inicial de realizar una lectura exhaustiva del documento 

oficial de la Ley 31/1995, de 8 de noviembre, de Prevención de Riesgos 

Laborales. Esta ley constituye el marco normativo fundamental en mate-

ria de prevención de riesgos laborales en España y proporciona los prin-

cipios y obligaciones legales que deben cumplir las empresas y trabaja-

dores. Después de estudiar la ley, cada pareja de estudiantes seleccionó 

un artículo específico de la misma y se les encomendó la tarea de repre-

sentarlo visualmente en forma de meme. El objetivo de esta acti-vidad 

era doble: por un lado, permitir a los estudiantes aplicar de manera crea-

tiva los conceptos legales aprendidos; y, por otro lado, explorar cómo el 

“Shitposting”, caracterizado por su tono humorístico y a veces absurdo, 

podría ser efectivo para sintetizar información compleja en un formato 

visualmente atractivo y memorable. Los memes creados por los estudian-

tes debían reflejar con precisión el artículo seleccionado de la ley, utili-

zando imágenes, texto y elementos visuales que transmitieran de manera 

clara y concisa el contenido legal. Esta tarea no solo desafiaba a los es-

tudiantes a comprender profundamente los aspectos jurídicos de la 



‒ 321 ‒ 

GPRL, sino que también promovía la creatividad y la habilidad para co-

municar conceptos complejos de manera accesible y entretenida. 

La elaboración de los memes se llevó a cabo en clase durante una sesión 

de una hora y media. El profesor recomendó usar programas específicos 

para la creación de memes, sugiriendo CANVAS 

(https://www.canva.com/create/memes/), IMGFLIP 

(https://imgflip.com/) o ILOVEIMG (https://www.ilo-

veimg.com/es/crear-meme) como opciones accesibles y fáciles de ma-

nejar. Sin embargo, los estudiantes tenían la libertad de utilizar cual-

quier otro editor de imágenes que prefirieran, siempre y cuando les per-

mitiera cumplir con los requisitos de la tarea.  

Además, durante el proceso de creación de memes, los profesores pro-

porcionaron orientación y retroalimentación continuas para asegurar 

que los memes cumplieran con los requisitos académicos y legales, al 

tiempo que mantenían su enfoque humorístico y efectivo. Esta interac-

ción entre estudiantes y profesores fue crucial para garantizar que la 

actividad no solo fuera educativa, sino también enriquecedora y moti-

vadora para los participantes. Además, durante la implementación de 

esta fase, es fundamental destacar que los memes creados por los estu-

diantes deben mantener un tono ético y no discriminatorio. Esto implica 

que las representaciones visuales y el contenido textual deben ser res-

petuosos y no deben promover estereotipos negativos ni incluir ningún 

tipo de discriminación basada en género, raza, religión, orientación se-

xual u otras características personales. Esta orientación refuerza el com-

promiso con la ética y el respeto en el aprendizaje universitario, asegu-

rando que todas las actividades académicas, incluidas las innovaciones 

como el “Shitposting”, se lleven a cabo de manera profesional y ade-

cuada, manteniendo los estándares de integridad académica y respeto 

mutuo entre estudiantes y docentes. 

A continuación, se presentan los dos mejores memes creados por los 

estudiantes donde representan un artículo relevante de la Ley 31/1995 

de Prevención de Riesgos Laborales. Estos memes no solo fueron se-

leccionados por su contenido humorístico y creativo, sino también por 

su capacidad para transmitir mensajes claros sobre la importancia de la 

GPRL de una manera accesible y memorable para los estudiantes. 
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MEME 1: ARTICULO 14 DE LA LEY 31/95 

En la Figura 1, aparece el meme de Drake, el rapero canadiense, repre-

senta de manera icónica dos imágenes lado a lado con subtítulos que 

contrastan dos opciones. En la primera imagen, Drake está señalando 

con el dedo hacia atrás, indicando "no", con el subtítulo que dice: 

"Cuando mi jefe me dice que no hace falta el EPI". En la segunda ima-

gen, Drake está señalando hacia adelante, indicando "sí", con el subtí-

tulo que dice: "Yo ejerciendo mi derecho a la protección en seguridad 

y salud en el trabajo". 

FIGURA 1. Meme Articulo 14 de la Ley 31/95 

 

Fuente: Elaboración por los alumnos de la asignatura de Gestión de la Prevención de 

Riesgos Laborales de la Universidad de Málaga (curso 2023-24) 

Este meme ilustra de manera humorística y visualmente efectiva la apli-

cación del Artículo 14 de la Ley 31/1995, de 8 de noviembre, de Preven-

ción de Riesgos Laborales, que establece el derecho de los trabajadores 

a una protección eficaz en materia de seguridad y salud en el trabajo. 

En cumplimiento de este deber de protección, el empresario tiene la 

obligación de garantizar la seguridad y la salud de todos los trabajado-

res en todos los aspectos relacionados con el trabajo. 
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MEME 2: ARTICULO 9 DE LA LEY 31/95 

El segundo meme seleccionado (Figura 2) utiliza la famosa imagen co-

nocida como "Woman Yelling at a Cat" (Mujer gritando a un gato), que 

se compone de una captura de pantalla de Taylor Armstrong y Kyle 

Richards, integrantes del elenco de la serie The Real Housewives of 

Beverly Hills, junto con una foto de un gato blanco de aspecto confun-

dido sentado detrás de un plato de comida. En este meme, se representa 

el Artículo 9 de la Ley 31/1995, de 8 de noviembre, de Prevención de 

Riesgos Laborales. 

FIGURA 2. Meme Articulo 9 de la Ley 31/95 

 

Fuente: Elaboración por los alumnos de la asignatura de Gestión de la Prevención de 

Riesgos Laborales de la Universidad de Málaga (curso 2023-24) 

En la imagen, la mujer que grita simboliza la Ley 31/95, quien le dice al 

gato (que representa al empresario): "Te dije que tenías que informar a 

las autoridades sobre los accidentes mortales que puedas tener. Ahora 

tienes media empresa de baja", la ley está reprendiendo al empresario 

por no cumplir con sus obligaciones legales de reportar estos inciden-

tes. La respuesta del gato (empresario) es: "Exacto, dijiste", juega con 

la interpretación literal y la ironía. Al decir "dijiste" en pasado, el gato 
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parece reconocer que la ley le había advertido previamente sobre sus 

responsabilidades, insinuando que podría haber ignorado esta adverten-

cia en el pasado. Esto añade humor al meme al sugerir una situación 

absurda donde el empresario está siendo confrontado por no cumplir 

con la ley de manera oportuna o adecuada. Es que, la Ley 31/95 exige 

que los empresarios informen a la autoridad laboral sobre los accidentes 

de trabajo mortales, muy graves o graves, así como sobre las enferme-

dades profesionales que cumplan con ciertas calificaciones. También se 

requiere informar en otros casos específicos según lo solicite la autori-

dad laboral, garantizando así el cumplimiento de la normativa legal en 

materia de prevención de riesgos laborales. 

FASE 5: EVALUACIÓN DEL IMPACTO DEL “SHITPOSTING” EN EL SE-

GUNDO PARCIAL 

Por último, en esta fase, se llevó a cabo la evaluación de los resultados 

obtenidos después de la implementación de la innovación docente me-

diante el uso de “Shitposting” en la asignatura de GPRL. Esta fase tuvo 

como objetivo principal analizar el impacto de esta técnica en el apren-

dizaje y desempeño de los estudiantes, específicamente a través de la 

comparación de los resultados del segundo parcial con los obtenidos en 

el primer parcial antes de la implementación del “Shitposting”. Para 

ello, se compararon las calificaciones obtenidas por los estudiantes en 

ambos parciales. Se evaluó si aquellos grupos que participaron en la ac-

tividad de crear memes basados en la ley de prevención de riesgos labo-

rales mostraron una mejora significativa en sus resultados académicos 

en comparación con los grupos que no participaron en esta actividad. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, se muestra la Tabla 2, la cual indica el valor medio de las 

respuestas de los participantes para cada pregunta. Tras aplicar una encuesta 

inicial en la fase 2 para evaluar el conocimiento y el interés de los estudian-

tes en la asignatura de GPRL, se obtuvieron resultados significativos entre 

el Grupo A, compuesto por 40 alumnos, y el Grupo B, con 38 alumnos. 
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TABLA 2. Promedio de respuestas sobre las percepciones iniciales sobre GPRL en Grupos 

A y B (Escala Likert 1-5) 

Preguntas Grupo A Grupo B 

Su conocimiento general en GPRL 2,4 2,1 

Su interés por la asignatura de GPRL 3,6 4,4 

Su percepción de la importancia de la asignatura en su carrera. 3,8 4,4 

Su interés por trabajar en GPRL. 3,4 3,1 

Fuente: elaboración propia 

En cuanto al conocimiento general en GPRL, el Grupo A promedió 2.4 

puntos, mientras que el Grupo B obtuvo 2.1 puntos, indicando que am-

bos grupos tenían un conocimiento inicial similar, aunque ligeramente 

superior en el Grupo A. 

En relación con el interés por la asignatura, el Grupo B mostró un ma-

yor entusiasmo inicial con una calificación promedio de 4.4, frente a 

los 3.6 puntos del Grupo A. Esto sugiere que los estudiantes del Grupo 

B estaban más motivados por los contenidos de GPRL desde el co-

mienzo del curso. 

La percepción de la importancia de la asignatura en la carrera profesio-

nal también fue más alta en el Grupo B, con una calificación promedio 

de 4.4, en comparación con los 3.8 puntos del Grupo A. Esto indica que 

los estudiantes del Grupo B tenían una visión más clara sobre cómo 

GPRL podría impactar en su futuro profesional. 

Por último, en cuanto al interés por trabajar en el campo de GPRL, el 

Grupo A mostró una ligera ventaja con 3.4 puntos frente a los 3.1 puntos 

del Grupo B. Esta diferencia podría reflejar variaciones individuales en 

las aspiraciones profesionales dentro de cada grupo. 

Estos resultados iniciales proporcionan una base valiosa para entender 

las actitudes iniciales de los estudiantes hacia GPRL antes de la imple-

mentación de la innovación docente mediante la técnica del “Shit-

posting”. Partimos de la base que ambos grupos tienen un conocimiento 

inicial moderado sobre GPRL, con el Grupo A ligeramente por encima 

en este aspecto. Sin embargo, el Grupo B muestra un mayor interés 



‒ 326 ‒ 

inicial por la asignatura y percibe su importancia en la carrera profesio-

nal de manera más significativa que el Grupo A. 

Posteriormente se aplica la fase 3. Después de transcurrir aproxima-

damente un mes desde el inicio de las clases, se llevó a cabo la eva-

luación parcial que abarcó los dos primeros temas del curso. En la 

Tabla 3 se indica que los resultados obtenidos revelaron que el Grupo 

A alcanzó una media de calificación de 6,19 sobre 10, mientras que el 

Grupo B obtuvo una media ligeramente superior de 6,72 sobre 10. A 

pesar de que la diferencia entre las medias no fue muy elevada, se 

tomó la decisión de seleccionar al Grupo A para aplicar la innovación 

docente del “Shitposting”. 

TABLA 3: Nota media del primer parcial. 

Segundo parcial Grupo A Grupo B 

Nota media (sobre 10) 6,82 6,79 

Fuente: elaboración propia 

Esta decisión se fundamentó en la necesidad de establecer un grupo ex-

perimental y un grupo de control claro para poder evaluar de manera 

más precisa y comparativa los efectos de esta técnica en la comprensión 

y el rendimiento académico de los estudiantes. El Grupo B, al no recibir 

la intervención del “Shitposting”, se mantuvo bajo las mismas condi-

ciones de enseñanza tradicional que habían sido aplicadas anterior-

mente en el curso. Esto permitió no solo contrastar los resultados aca-

démicos entre ambos grupos al final del período de estudio, sino tam-

bién identificar cualquier diferencia significativa en la motivación, la 

participación y la percepción de la asignatura entre los dos grupos. Esta 

estrategia metodológica aseguró que cualquier mejora o cambio obser-

vado en el Grupo A pudiera atribuirse directamente a la introducción 

del “Shitposting” como recurso educativo, proporcionando así una base 

sólida para evaluar la efectividad y la pertinencia de esta innovación en 

el contexto específico de la GPRL en la Universidad. 
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Una vez seleccionado el Grupo A como grupo de estudio experimental 

y el Grupo B como grupo de control, se procedió a la implementación 

de la fase 4 del estudio. Esta fase consistió en la introducción del “Shit-

posting” como técnica educativa innovadora en la enseñanza de la 

GPRL. Durante esta etapa, los estudiantes del Grupo A trabajaron en 

parejas y se les asignó la tarea de leer el documento oficial de la Ley 

31/1995 de Prevención de Riesgos Laborales. 

Después de la implementación de la innovación docente mediante la 

técnica de “Shitposting”, se llevó a cabo el segundo parcial para eva-

luar el desempeño de los grupos A y B. Los resultados se recogen en la 

Tabla 4, donde se muestra que el grupo A, que fue expuesto a la técnica 

de “Shitposting”, obtuvo una nota media de 6,82 sobre 10 puntos. Por 

otro lado, el grupo B, que se mantuvo como grupo de control sin la 

intervención de “Shitposting”, alcanzó una media ligeramente menor 

de 6,79 puntos. Comparando con los resultados del primer parcial, se 

observó que el grupo A experimentó un aumento significativo en su 

rendimiento, aumentando su nota media en 0,63 puntos. En contraste, 

el grupo B también mostró una mejora, aunque más modesta, con un 

incremento de 0,07 puntos en su media. 

TABLA 4. Nota media del segundo parcial tras la innovación docente. 

Segundo parcial Grupo A Grupo B 

Nota media (sobre 10) 6,82 6,79 

Aumento respecto al primer parcial 0,63 0,07 

Fuente: elaboración propia 

Estos resultados indican que la aplicación de la técnica de “Shit-

posting” pudo haber contribuido positivamente al rendimiento acadé-

mico del grupo A en comparación con el grupo B. Aunque la diferencia 

en las medias entre ambos grupos es mínima, el incremento en la 

puntuación del grupo A sugiere que la técnica no solo fue bien re-

cibida, sino que también pudo haber motivado a los estudiantes a 

mejorar su comprensión y aplicación de los conceptos de GPRL.  
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5. CONCLUSIONES 

Las conclusiones derivadas de la experiencia con el uso del “Shit-

posting” como recurso educativo son significativas y abarcan varios 

aspectos clave. En cuanto a la comprensión y creatividad, se observó 

que el “Shitposting” facilitó una mejor comprensión de los términos 

jurídicos y laborales entre los estudiantes. Al representar conceptos 

complejos de la Ley de Prevención de Riesgos Laborales en forma de 

memes, los alumnos pudieron visualizar y simplificar información legal 

de manera efectiva. Este enfoque no solo mejoró su comprensión del 

contenido, sino que también estimuló su creatividad al desafiarlos a en-

contrar formas innovadoras de expresar ideas jurídicas a través de me-

dios visuales. Además, en términos de resultados académicos, se ob-

servó un aumento notable en las calificaciones de los estudiantes que 

participaron en la experiencia de “Shitposting”. Comparado con el 

grupo de control, aquellos expuestos a esta técnica demostraron una 

mejora significativa en sus notas, reflejando así el impacto positivo de 

esta metodología en el rendimiento académico. 

Es importante tener en cuenta que esta fue una primera aproximación y 

que pueden existir otras variables que influyeron en el aumento del ren-

dimiento académico. Sin embargo, la notable implicación y respuesta 

positiva de los alumnos durante la implementación del “Shitposting” 

indican su potencial efectividad como recurso educativo. 

Para futuras investigaciones, se recomienda seguir estudiando y refi-

nando este recurso. Esto incluye explorar cómo el “Shitposting” puede 

adaptarse a diferentes contextos educativos y cómo podría afectar a 

otras variables relacionadas con el aprendizaje y la motivación estu-

diantil. Esta investigación continuada podría ayudar a mejorar aún más 

la aplicación y efectividad del “Shitposting” como recurso para el 

aprendizaje y la enseñanza en entornos académicos. 

6. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Agradecimiento a los estudiantes de la asignatura de Gestión de la Pre-

vención de Riesgos Laborales de la Universidad de Málaga, curso 



‒ 329 ‒ 

académico 2023-24, por su creatividad y participación en la elaboración 

de memes. Sus contribuciones han enriquecido significativamente el es-

tudio y han demostrado cómo la innovación y el humor pueden poten-

ciar el aprendizaje de temas complejos como la legislación laboral. Gra-

cias por su dedicación y entusiasmo en este proyecto educativo. 

7. REFERENCIAS 

Bajčić, M. (2017). New insights into the semantics of legal concepts and the legal 

dictionary. 

Baron, N. S., & Mangen, A. (2021). Doing the reading: The decline of long 

longform reading in higher education. Poetics Today, 42(2), 253–279. 

Beskow, D. M., Kumar, S., & Carley, K. M. (2020). The evolution of political 

memes: Detecting and characterizing internet memes with multi-modal 

deep learning. Information Processing & Management, 57(2), 102170. 

https://doi.org/https://doi.org/10.1016/j.ipm.2019.102170 

Dean, J. (2019). Sorted for Memes and Gifs: Visual Media and Everyday Digital 

Politics. Political Studies Review, 17(3), 255–266. 

https://doi.org/10.1177/1478929918807483 

Freire, P. (1973). Education for critical consciousness. Education for Critical 

Consciousness, 1–208. 

García Martínez, F. (2021). Los memes gráficos como recurso didáctico en la 

educación secundaria. EDUCA. Revista Internacional Para La Calidad 

Educativa, 1(2), 31–51. Recuperado a partir de 

https://revistaeduca.org/index.php/educa/article/view/12 

Gentilviso, C., & Aikat, D. (2019). Embracing the Visual, Verbal, and Viral 

Media: How Post-Millennial Consumption Habits are Reshaping the 

News. In J. Schulz, L. Robinson, A. Khilnani, J. Baldwin, H. Pait, A. A. 

Williams, 

… G. Ignatow (Eds.), Mediated Millennials (pp. 147–171). Emerald Publishing 

Limited. https://doi.org/10.1108/S2050-206020190000019009 

Giroux, H. A. (2004). Cultural studies, public pedagogy, and the responsibility of 

intellectuals. Communication and Critical/Cultural Studies, 1(1), 59–79. 

https://doi.org/10.1080/1479142042000180926 

Kamaşak, R., Sahan, K., & Rose, H. (2021). Academic language-related 

challenges at an English-medium university. Journal of English for 

Academic Purposes, 49, 100945. 

https://doi.org/https://doi.org/10.1016/j.jeap.2020.100945 



‒ 330 ‒ 

Locher, F., & Pfost, M. (2020). The relation between time spent reading and 

reading comprehension throughout the life course. Journal of Research 

in Reading, 43(1), 57–77. https://doi.org/https://doi.org/10.1111/1467-

9817.12289 

Mason, L. (2016). McLuhan’s challenge to critical media literacy: The City as 

Classroom textbook. Curriculum Inquiry, 46(1), 79–97. 

https://doi.org/10.1080/03626784.2015.1113511 

Milosavljević, I. (2020). The Phenomenon of the Internet Memes as a 

Manifestation of Communication of Visual Society Research of the Most 

Popular and the Most Common Types. Media Studies and Applied 

Ethics, 1(1), 9–27. Retrieved from 

https://msae.rs/index.php/home/article/view/3 

Nepal, R., & Rogerson, A. M. (2020). From Theory to Practice of Promoting 

Student Engagement in Business and Law-Related Disciplines: The Case 

of Undergraduate Economics Education. Education Sciences, 10(8). 

https://doi.org/10.3390/educsci10080205 

Woods, P. J. (2023). Shitposting as public pedagogy. Curriculum Inquiry, 53(4), 

359–380. https://doi.org/10.1080/03626784.2023.2272988 

Wu, L., Valcke, M., & Van Keer, H. (2019). Factors associated with reading 

comprehension of secondary school students. Educational Sciences: 

Theory and Practice, 19(4), 34–47. 

Zheng, L., Guha, N., Anderson, B. R., Henderson, P., & Ho, D. E. (2021). When 

does pretraining help? assessing self-supervised learning for law and the 

CaseHOLD dataset of 53,000+ legal holdings. Proceedings of the 

Eighteenth International Conference on Artificial Intelligence and Law, 

159–168. New York, NY, USA: Association for Computing Machinery. 

https://doi.org/10.1145/3462757.3466088 

  



‒ 331 ‒ 

CAPÍTULO 18 

THE EFFECT OF THE USE OF DIGITAL EDUCATIONAL  

RESOURCES ON ACADEMIC PERFORMANCE. 

A GENDER PERSPECTIVE1 

CRISTINA MENDAÑA-CUERVO 

University of León 

NIEVES REMO-DÍEZ 

University of León 

HÉCTOR LÁIZ-IBÁÑEZ 

University of León 

 

 

1. INTRODUCTION 

Digitalisation, understood as the continuous convergence of the real 

and the virtual world, is one of the main drivers behind the transfor-

mation of the way we interact with our social, political and economic 

environment and has generated new economic, social and cultural prac-

tices. These changes have an impact on education, as we find ourselves 

at a time in history with the greatest amount of information available to 

everyone, which in many cases has led to a complete information over-

load resulting in human attention being considered a scarce commodity. 

A related concept to information overload is ‘cognitive load’6, which is 

a theory of learning which focuses on the limits of human working 

memory, a type of short-term memory which enables us to store but 

also manipulate information so that it is readily accessible for planning, 

comprehension, reasoning and problem solving. When working 

memory is overloaded, students' learning suffers. 

 
6 Although in some cases the work refers to the gender perspective, the differentiation is made at the biological 
level, since this is the only information available on the sample. 
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According to Cognitive Load Theory (Paas et al., 2010; Plass et al., 

2010; Sweller et al., 1998; Sweller and Levine, 1982; van Merriënboer 

and Kirschner, 2018) all new information is initially processed by the 

working memory which has capacity and duration limitations; then, the 

information is stored in the long-term memory, which is unlimited. In 

this way, it can be explained how the information processing load in-

duced by learning tasks can affect learners' ability to process new in-

formation and build knowledge in the long-term memory. Its basic 

premise is that human cognitive processing is highly constrained by our 

limited working memory, which can only process a limited number of 

pieces of information at a time. 

If the cognitive load becomes too high, it hinders learning and transfer. 

Hence, the goal of instructional design should be to reduce unnecessary 

working memory loads and free up learning-related processing capacity 

to accommodate the limited capacity of the working memory (Sweller, 

2010; Sweller et al., 2011). This impacts directly on our teaching work, 

as the total cognitive loads counted in the learning process should not ex-

ceed the learning capacity of the learner. Therefore, it is our responsibility 

as professors to analyse the content to be taught and consider the load 

processed in the working memory when using texts, images and graphics. 

Likewise, the new considerations advocated by the European Higher 

Education Area (EHEA) force teaching professionals to re-engineer 

their training, both in terms of content and the tools and methodologies 

to be used in their daily activities. The fact that, together with the cul-

tural and scientific dimension, the University has the task of training 

professionals, generates debates about whether this function is being 

carried out adequately, especially in the field of our concern. This is 

why our own commitment as professors to the continuous improvement 

of university teaching has demanded an effort in the development of 

methodological innovations in the training processes, emphasising the 

methods of learning competences by the student and the procedures for 

their evaluation, as well as the assessment of the results obtained. Help-

ing students in learning to learn by themselves, as advocated by the 

EHEA, also involves planning the curriculum, evaluating the teaching 
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methodology and designing training activities which promote autonomy 

in learning. A process in which it is imperative to develop educational 

resources for students, eminently digital, and which must be approached 

considering the limitations planned by the Cognitive Load Theory. 

The proposal presented here is framed in a specific field, accounting 

education, which has become a multi-disciplinary profession which 

can/should add value in management. In this respect, it is worth noting 

how professional and academic accounting organisations worldwide, 

for instance in the United States (Bolt-Lee y Foster, 2003; Langender-

fer, 1987; Van Wyhe, 2007) or in Spain (López González, 2001), show 

a commitment in this respect, producing numerous frameworks and re-

ports to address changes in the profession and to provide guidance for 

accounting educators on the implementation of the necessary curricular 

change in order to close the gap between the skills currently envisaged 

in accounting education and those required in professional practice. 

From this perspective, in the subject in which this work is framed (Cost 

Accounting), we have carried out a formative reengineering process, 

from the 2018-2019 academic year to the present, which has tried to 

adapt as far as possible the traditional teaching techniques in this sub-

ject to the “new reality” while improving academic results. Specifi-

cally, the teaching innovation effort developed has focused on con-

trasting the usefulness of applying the “Flipped Learning” methodol-

ogy, or Flipped Classroom (FC) (Bergmann y Sams, 2012), in an at-

tempt to promote active learning. The usefulness and validity of this 

methodology in our case has been evaluated in previous studies, specif-

ically assessing its impact on motivation, academic performance and 

student perception (Mendaña-Cuervo et al., 2019; Mendaña-Cuervo & 

López-González, 2021). 

This process has undoubtedly been enabled by the use of ICTs, since, 

in addition to the fact that today's students have a strong relationship 

with technology and it is often their preferred source of learning (Alves 

& Silva, 2022; Sebrina et al., 2018), they allow the objectives set to be 

achieved more easily, thanks to their characteristics of immateriality, 

interactivity, instantaneity, diversity, etc. 
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As it is known, the FC methodology requires the design of different 

educational resources, eminently digital, which are made available to 

the students (in open access) at different times (before, during and after 

the classroom sessions), specifically attending to the specific perfor-

mance of each year and depending on the personal learning actions of 

the students. In particular, the digital educational resources included in 

the proposal developed are those shown in Figure 1. 

FIGURE 1. Flipped Classroom Methodology. Resources in different points in time. 

 

Source: Own elaboration 

However, it does not seem congruent to teach young students without 

taking into account their characteristics and idiosyncrasies, including 

their learning preferences. In this respect, several studies report signif-

icant gender differences in learning preferences in accounting (Bracci 

et al., 2019; Chen et al., 2018; Marriott, 2002; Shaffie et al., 2020). This 

perspective invites attention to the gender differences in academic out-

comes resulting from teaching and assessment methodologies which of-

ten go unnoticed (González et al., 2019), as well as to the different pref-

erences in their learning process and, hence, the educational resources 

used by each gender. 

In this respect, it should be pointed out that, in Accounting, the theory 

and praxis form a perfectly integrated ensemble, in such a way that it 
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does not seem admissible to approach a didactic method for Accounting 

without considering the operational or practical developments as an in-

tegral part of it, in which the aim is to bring the student into contact 

with reality and to confront theoretical knowledge. In this sense, edu-

cational resources have been implemented to facilitate the process of 

acquiring both theoretical and practical knowledge and skills. For this 

purpose, the most important thing is to know how to choose, integrate 

and harmonise in a logical way the diversity of benefits and attributes 

coming from the added value of using ICT in the processes of digital 

production of didactic materials (Hernández Peña et al., 2018), which 

also implies evaluating a posteriori the result obtained with their use. 

2. OBJECTIVES

The general objective is to find out which of the digital resources made 

available to students facilitate the learning process by improving aca-

demic performance, both at a theoretical and practical level, differenti-

ated for both genders. We are aware that the use of a single resource 

can hardly induce the desired effect, but rather it will be the combina-

tion of several resources which will explain the result achieved. There-

fore, it is considered necessary to know which are the most beneficial, 

which would enable the design of more effective educational materials, 

and to eliminate those which are not useful for the students, avoiding 

as far as possible an excessive cognitive load due to the aforementioned 

consequences. 

Based on the above assumption, and as a consequence of the scope of 

the study, this general objective can be specified in the following re-

search questions: 

‒ What combination of resources are used by women who per-

form well academically? And by men? 

‒ Which resources are conducive to a good academic result in relation 

to theoretical contents? Are they the same for women and men? 

‒ Which resources are conducive to a good academic result in rela-

tion to practical contents? Are they the same for women and men? 
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3. METHODOLOGY 

As discussed in the previous section, it is difficult for a single resource 

used by the students to explain the academic results obtained. Conse-

quently, instead of using traditional methodologies of effects (such as 

regression analysis), the usefulness of "fuzzy set qualitative compara-

tive analysis (fsQCA)" has been considered. This methodology makes 

it possible to identify combinations of conditions (in our case, teaching 

resources) which explain the achievement of a specific result (in our 

case, an academic result). 

3.1. FUZZY-SET QUALITATIVE COMPARATIVE ANALYSIS 

(FSQCA) 

The fsQCA methodology is a configurational technique proposed by 

Ragin (2000) which integrates the fuzzy set theory and fuzzy logic pro-

posed by Zadeh (1965) with the principles of Boolean logic. The aim is 

to identify combinations of variables or background conditions (called 

configurations) to achieve a specific level of the outcome variable, 

combining qualitative and quantitative analysis techniques (Fiss, 2007). 

In contrast to the set theory approach, this method does not disaggregate 

the characteristics of observations, but groups observations or cases as 

configurations. 

It is based on the complexity theory and on the configuration theories, 

which inherently have the principle of equifinality whereby multiple 

combinations of background conditions are equally effective (Fiss, 

2007; Woodside, 2014), i.e. it is possible to achieve the same outcome 

through multiple pathways. This means that not all factors or conditions 

are necessary to explain the result, but it is possible that depending on 

how they are combined they may be sufficient to explain it. The com-

plexity theory, on the other hand, assumes the complexity principle 

which postulates that the same background condition can produce the 

same outcome depending on the presence or absence of other back- 

ground conditions (Woodside, 2014). In addition, the configuration the-

ories are based on the principle of causal asymmetry, according to 

which a condition (or a combination of conditions) explaining the 
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presence of an outcome may be different from the conditions leading to 

the absence of the same outcome (Fiss, 2011; Ragin, 2008). 

In this respect, fsQCA allows for the identification of conditions which 

are sufficient or necessary to explain the outcome and conditions that 

are insufficient on their own but are a necessary part of solutions which 

may explain the outcome, thus advocating a necessity analysis and a 

sufficiency analysis. In its practical application, the fsQCA methodol-

ogy can be summarised in the steps shown in Figure 2. 

FIGURE 2. Steps in the fsQCA methodology. Work parameters. 

 

Source: Own elaboration 

Once the conceptual model has been established and the sample has 

been designed, the data must be calibrated, i.e., transformed into fuzzy 

or fuzzy sets. In contrast to the traditional set theory, in which member-

ship is defined in binary terms (1 if the element belongs to the set, 0 

otherwise), when working with fuzzy or fuzzy sets, an element belongs 

to a set with a degree of truth, that is, with a degree of membership in 

the interval 0 to 1 (1 when the element belongs to the set with complete 

certainty, 0 when it does not, and intermediate values for elements of 

doubtful membership). In this way, all the uncertainty inherent to the real 

cases in which an element may belong to several sets at the same time 
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with different degrees of membership is captured. The absence of strict 

boundaries between sets adds flexibility to the decision-making process. 

The calibration process can rely on expert knowledge to establish cali-

bration thresholds. Whenever possible, it is considered best practice to 

rely on theory, but when this is not possible, one should rely on the 

sample distribution, using direct calibration. In this paper, given the im-

possibility of establishing a priori the membership values due to the 

lack of theory in this regard, the second option has been followed, using 

the 95-50-5 percentiles (Woodside, 2013). At this point it is advisable to 

carry out the aforementioned necessity analysis, in order to ratify the 

appropriateness of using a configurational analysis. 

In order to proceed with the sufficiency analysis, with the calibrated 

data, a truth table is prepared containing all possible combinations 

(configurations) of potential solutions, consisting of 2k rows, where k 

represents the number of predictors of outcomes or background condi-

tions and each row represents each possible combination. To reduce the 

truth table, the frequency and consistency of all configurations is ana-

lysed. Frequency describes how many cases in the sample are explained 

by each configuration, while consistency measures the degree to which 

cases share simple or complex conditions to exhibit the outcome in 

question and it is calculated as follows: 

𝐶𝑜𝑛𝑠𝑖𝑠𝑡𝑒𝑛𝑐𝑦 (𝑋𝑋 

≤ 𝑌 ) = 
∑(𝑚𝑖𝑛 (𝑋𝑋𝑖, 𝑌𝑖 ))

,
 

𝑖 𝑖 

∑ 𝑋𝑋𝑖 

(1) 

where Xi is the score for belonging to a combination of conditions and 

Yi is the score for belonging to the outcome. 

Frequency is used to eliminate combinations not present in the data, es-

tablishing a minimum number of cases for the evaluation of relationships 

which, depending on the size of the sample, has been set at 4 cases (Fiss, 

2011; Ragin, 2008). The consistency threshold, on the other hand, allows 
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us to eliminate combinations which, although present in the data, do not 

have a minimum consistency. Although a lower threshold is feasible in 

rough sets, we have opted for a threshold of 0.85 due to the size of the 

sample. Furthermore, to avoid simultaneous relationships of subsets of 

configurations, both in the result and in the absence of the result (nega-

tion), Proportional Reduction in Inconsistency (PRI) has been established, 

eliminating configurations below a threshold, set at 0.6 in this study. 

The next step is the solution derivation, which has been carried out us-

ing the software developed by Ragin and Davey (2022) and which pro-

vides three solutions: complex, parsimonious and intermediate. The 

complex solution includes all possible combinations of conditions 

when traditional logical operations are applied; the parsimonious solu-

tion is based on simplifying assumptions and only includes the most 

important conditions; the intermediate solution uses only a subset of 

these simplifying assumptions and is therefore the solution which is 

considered to be the most explanatory of the result. 

For the evaluation of the result, the parsimonious and intermediate so-

lutions are combined, which allows to detect the central conditions 

(they appear in both solutions) and the peripheral ones (only in the in-

termediate one). The goodness of fit of the solutions explaining the re-

sult is given by the consistency (1) and coverage indices of each solu-

tion. Coverage shows the proportion of cases in which both the condi-

tion and the outcome of interest are present among the cases showing 

that condition and is calculated as follows: 

𝐶𝑜𝑣𝑒𝑟𝑎𝑔𝑒 (𝑋𝑋 

≤ 𝑌 ) = 
∑(𝑚𝑖𝑛(𝑋𝑋𝑖, 𝑌𝑖 )) 

 

𝑖 𝑖 

∑ 𝑌𝑖 (2) 
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3.2. SAMPLE 

The sample is formed by the students of the subject ‘Cost Accounting’ 

of the Study Plan of the Bachelor's Degree in Business Administration 

and Management of the University of LEÓN (SPAIN), from the academic 

year 2019-2020 to the academic year 2022-2023, both included. Out of 

the total number of students enrolled, only those who have taken the 

assessment tests have been considered in the study and, therefore, ap-

pear with a grade in the final reports. The data are shown in Table 1. 

TABLE 1. Sample data. 

 2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023 

Female 36 56.25% 39 50.65% 46 58.97% 35 54.69% 

Male 28 43.75% 38 49.35% 32 41.03% 29 45.31% 

 64  77  78  64  

Source: Prepared by the authors based on the grades obtained in the continuous evalua-

tion process for each academic year 

3.3. DATA 

As previously mentioned, the experience has been developed in a 

flipped classroom environment. This active methodology involves the 

design and use of educational materials at different points in time, so 

the digital educational resources used constitute our background condi-

tions to be evaluated (see Figure 1). 

With regard to the result variable, firstly, the total average of the grades 

obtained in the continuous assessment process has been taken into ac-

count, thus avoiding the bias of using the final grade which incorporates 

the work done by the student with the teaching resources to be assessed. 

Secondly, and due to the fact that theory and practice in our field require 

specific and differentiated activities, the grades obtained in the theoret-

ical and practical tests are also used separately as a result variable, in 

order to ascertain the efficiency of the specific resources in each case. 

The analysis in the three cases has been carried out from a gender per-

spective, evaluating separately the use of educational resources by 
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women and men and the results obtained by each gender in the total 

average, in the theoretical evaluation and in the practical evaluation. 

Accordingly, Table 2 shows the variables of the study, with their de-

scription and symbology, detailing those digital educational resources 

(background conditions) which support theory and practice. 

TABLE 2. Variables description 

Variables Symbol Description 

Variables result: 

Academic performance (the 
total average of the grades 
obtained in the continuous 
assessment process) 

TAG Total average grade. 

TTG Theoretical test grades. 

PTG Practical test grades. 

Antecedent Conditions: 

Resources for theory support 

Theoretical questionnaires TQ Theoretical self-evaluation questionnaires completed. 

Slice presentations SP 
Visualization of PowerPoint presentations of the pro-
gram's topics. 

Videos VV Display of available videos. 

Resources for practical support 

Practical activities PA Submission of practical activities performed. 

Practical questionnaires PQ Practical self-evaluation questionnaires completed. 

Exercise repository ER 
Access to the repository for the completion of exercises 
from previous courses. 

Source: Own elaboration 

Therefore, the proposed general model can be defined as: 

TAG = f (TQ, SP, VV, PA, PQ, ER) 

In turn, this model is broken down into two components: 

TTG = f (TQ, SP, VV, PA, PQ, ER) PTG = f (TQ, SP, VV, PA, PQ, ER) 

Finally, it is worth mentioning that the data on the use of teaching re-

sources by each student was obtained from Moodle, as the programme 

has been implemented entirely on this platform. 
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4. RESULTS: ANALYSIS AND DISCUSSION 

4.1. CONTRARIAN CASE ANALYSIS 

Following the approach proposed by Pappas and Woodside (2021), we 

perform a counterfactual analysis in order to find out how many cases 

in the sample are not explained by the main effects. This analysis allows 

us to detect possible asymmetric relationships between the background 

conditions and the outcome variable (Russo & Confente, 2019; Wood-

side, 2014). In this process we create quintiles for all variables and per-

form cross-tabulations. The results obtained for the outcome variable 

TAG are shown in Table 3. 

TABLE 3. Contrarian case analysis. 

 1 2 3 4 5 
 25 14 13 3 3 

1 8.8% 4.9% 4.6% 1.1% 1.1% 
 14 19 11 7 4 

2 4.9% 6.7% 3.9% 2.5% 1.4% 
 10 12 7 20 8 

3 3.5% 4.2% 2.5% 7.1% 2.8% 
 4 5 16 12 17 

4 1.4% 1.8% 5.7% 4.2% 6.0% 
 3 7 10 15 24 

5 1.1% 2.5% 3.5% 5.3% 8.5% 

 

 1 2 3 4 5 
 21 8 10 11 5 

1 7.4% 2.8% 3.5% 3.9% 1.8% 
 9 6 10 7 7 

2 3.2% 2.1% 3.5% 2.5% 2.5% 
 16 18 17 16 7 

3 5.7% 6.4% 6.0% 5.7% 2.5% 
 8 17 9 13 14 

4 2.8% 6.0% 3.2% 4.6% 4.9% 
 2 8 11 10 23 

5 0.7% 2.8% 3.9% 3.5% 8.1% 

Note: The variables and symbols are defined on Table 2. 

Source: Own elaboration 
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 1 2 3 4 5 
 24 14 10 4 3 

1 8.5% 4.9% 3.5% 1.4% 1.1% 
 16 18 7 11 8 

2 5.7% 6.4% 2.5% 3.9% 2.8% 
 6 12 15 14 11 

3 2.1% 4.2% 5.3% 4.9% 3.9% 
 6 8 13 13 11 

4 2.1% 2.8% 4.6% 4.6% 3.9% 
 4 5 12 15 23 

5 1.4% 1.8% 4.2% 5.3% 8.1% 

 

 1 2 3 4 5 
 17 11 15 6 6 

1 6.0% 3.9% 5.3% 2.1% 2.1% 
 9 11 12 18 6 

2 3.2% 3.9% 4.2% 6.4% 2.1% 
 12 14 13 9 12 

3 4.2% 4.9% 4.6% 3.2% 4.2% 
 10 10 8 13 14 

4 3.5% 3.5% 2.8% 4.6% 4.9% 
 8 11 9 11 18 

5 2.8% 3.9% 3.2% 3.9% 6.4% 

 

 1 2 3 4 5 
 18 12 10 8 7 

1 6.4% 4.2% 3.5% 2.8% 2.5% 
 11 9 17 11 7 

2 3.9% 3.2% 6.0% 3.9% 2.5% 
 10 11 9 14 11 

3 3.5% 3.9% 3.2% 4.9% 3.9% 
 9 10 10 13 13 

4 3.2% 3.5% 3.5% 4.6% 4.6% 
 8 15 11 11 18 

5 2.8% 5.3% 3.9% 3.9% 6.4% 

 

 1 2 3 4 5 
 16 13 11 6 10 

1 5.7% 4.6% 3.9% 2.1% 3.5% 
 10 9 13 14 11 

2 3.5% 3.2% 4.6% 4.9% 3.9% 
 12 11 14 18 13 

3 4.2% 3.9% 4.9% 6.4% 4.6% 
 6 7 10 12 11 

4 2.1% 2.5% 3.5% 4.2% 3.9% 
 12 17 9 7 11 

5 4.2% 6.0% 3.2% 2.5% 3.9% 
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As it can be observed, each background condition (educational resource) can 

contribute to both high and low grades (outcome), suggesting asymmetric 

associations, contrary to those represented by regression models (Woodside, 

2013), justifying the need to implement a configurational analysis. 

For instance, when considering the submission of practical activities 

(PA) as a background condition, we obtain 17.31% of contrary cases; 

specifically, 9.19% of the cases (26 students) who do not carry out such 

submissions (quintiles 1 and 2) achieve high or very high grades (quin-

tiles 4 and 5), while 8.13% (23 students) who do complete such submis-

sions obtain low or very low grades. We observe the same results for the 

rest of the background conditions, with the contrary cases fluctuating be-

tween a minimum of 12.72% for the theoretical evaluation questionnaires 

(TQ) and up to 29.33% for the visualisation of presentations (SP). 

In the case of the outcome variables TTG and PTG, similar figures have 

been obtained, which justifies the use of the adopted methodology in all 

three models. 

4.2. ANALYSIS OF NECESSARY CONDITIONS 

The analysis of necessary conditions allows testing whether any of the 

causal conditions can be considered necessary for the outcome to occur 

or for the absence of the outcome (Schneider & Wagemann, 2010). A 

causal condition is considered necessary if it is always present (or ab-

sent) when the outcome is present (or absent). In general, consistency 

is assumed to be above 0.90 and with a high coverage level, to indicate 

that the necessary condition is also empirically relevant (Ragin, 2008). 

The results (Table 4) reveal that all the background conditions for the 

presence and absence of both the condition and the outcome have a 

consistency value lower than the stable threshold, so that, regardless of 

their coverage, it does not seem that they could be necessary conditions. 

In the case of the other outcome variables (TTG and PTG), the values 

are similar, so that their presentation has been omitted. 
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TABLE 4. Analysis of necessary conditions 

 
High Total Average Grade (TAG)  

Low Total Average Grade 
(~TAG) 

Consistency Coverage  Consistency Coberage 

TQ 0.798319 0.759143  0.598353 0.515363 

~TQ 0.490353 0.574087  0.720358 0.763880 

SP 0.551632 0.700943  0.563965 0.649073 

~SP 0.723826 0.646987  0.740156 0.599230 

VV 0.739942 0.716004  0.671164 0.588241 

~VV 0.574475 0.658561  0.675970 0.701877 

PA 0.760323 0.763705  0.582518 0.529963 

~PA 0.532044 0.584549  0.740272 0.736670 

PQ 0.721112 0.732393  0.619052 0.569479 

~PQ 0.576111 0.625424  0.709099 0.697242 

ER 0.650787 0.722867  0.598798 0.602432 

~ER 0.642076 0.638586  0.724540 0.652686 

Note: The variables and symbols are defined on Table 2. The symbol (~) represents the 

negation of the antecedent condition. 

Source: Own elaboration 

4.3. SUFFICIENCY ANALYSIS 

Since our aim is to detect possible differences by gender, the suffi-

ciency analysis has been carried out separately, with the results for the 

average grade (TAG) shown in Table 5. 

For a solution to be considered informative or valid, the consistency 

must be greater than 0.74 and the coverage must be between 0.25 and 

0.65 (Woodside, 2013), parameters which are met in all configurations. 

The results suggest that there is no single combination of resources, for 

either gender, which leads to a high average grade (TAG). As a com-

mon feature, theoretical questionnaires (TQ) are present in all the con-

figurations obtained, also as a central condition, which may reinforce 

the idea of the usefulness of this resource. Video viewing (VV) also 

appears as a condition always for women, and almost always for men, 

which contradicts the results obtained by Bracci et al. (2019) also for 

accounting students. 
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TABLE 5. Sufficiency analysis for Total Average Grade. 

Frequency = 4 

TAG = f (TQ, SP, VV, PA, PQ, ER) 

Female  Male 

1 2  1 2 3 

Resources for theory support  

TQ ● ●  ● ● ● 

SP  ⊗  ⊗ ⊗ • 

VV • •   • • 

Resources for practical support  

PA •   ●  ● 

PQ ● ●  ⊗ • • 

ER  ⊗  ⊗ •  

Raw coverage .5309 .3659 

 

.3466 .3695 .3529 

Unique coverage .1925 .0274 .1209 .0997 .0950 

Consistency .8601 .9309 .9355 .9255 .9134 

Overall solution coverage: 
 

.5583 
   

.6108 

Overall solution consistency: .8568 .9031 

Note: The variables and symbols are defined on Table 2. The black circle (●) indicates the 

presence of a condition and circles with x (⊗) its absence. Large circle: core condition, 

small circle: peripheral condition, blank: does not matter. 

Source: Own elaboration 

In the case of women, the two configurations indicate the presence of 

three resources (TQ, VV and PQ) which are either combined with the 

submission of assignments (PA) or, alternatively, suggest the need to 

use neither presentations (SP) nor the repository (ER). Therefore, for 

this gender, it is necessary, together with the questionnaires, the visu-

alisation of videos (VV) and the practical self-assessment activities 

(PA), resources which are eminently self-assessment, which may imply 

autonomy in learning. Since neither the viewing of slides (SP) nor the 

access to the repository of exercises (ER) are ever necessary conditions, 

these resources may be omitted in the case of women. The delivery of 

practical activities (PA) is only present in one solution, and only pe-

ripherally, which again reinforces the aforementioned autonomy, since, 

regardless of the quasi-mandatory nature of a resource, it seems that the 

female sex chooses the resources most suited to their needs. 
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In the case of men, only the theoretical questionnaires (TQ) are present 

in all three configurations and always as a central condition. All re-

sources are present in at least one solution, which implies greater dis-

parity in their choice. The only resource (apart from the aforementioned 

questionnaires) where consensus is reached in the solutions obtained is 

precisely the submission of practical activities (PA), which is present 

in two of the three configurations. The quasi-compulsory nature of this 

resource may imply a greater predisposition to carry out activities 

whose results are quantifiable, as opposed to the autonomy of choice of 

the female sex. The sufficiency analysis for the grades obtained in each 

part (theory and practical), since the resources designed are intended to 

support a specific type of content in the learning process, has been car-

ried out by forcing the presence of the type of resources in each out-

come variable. The findings of the sufficiency analysis for the grade in 

the theoretical part of the subject (TTG) are shown in Table 6. 

TABLE 6. Sufficiency analysis for Theoretical Test Grades 

Frequency = 4 

TTG = f (TQ, SP, VV, PA, PQ, ER) 

Female  Male 

1 2  1 2 3 

Resources for theory support  

TQ ● ●  ● ● ● 

SP     ⊗ • 

VV • •   • • 

Resources for practical support  

PA •   ●  ● 

PQ ● ●  ⊗ • • 

ER  ⊗  ⊗ •  

Raw coverage .5439 .4183 

 

.3966 .3896 .3773 

Unique coverage .1578 .0322 .1275 .1050 .0718 

Consistency .8888 .9226 .8958 .9161 .9177 

Overall solution coverage: 
 

.5760 
   

.6482 

Overall solution consistency: .8789 .8900 

Note: The variables and symbols are defined on Table 2. The black circle (●) indicates the 

presence of a condition and circles with x (⊗) its absence. Large circle: core condition, 

small circle: peripheral condition, blank: does not matter. 

Source: Own elaboration 
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As shown, theoretical self-assessment questionnaires remain the common 

resource for both sexes, also as a central condition for all configurations. 

In the case of women, the first configuration coincides with the case of 

the average grade, while the second path, although not identical, does 

resemble the solution of the average with the only difference that the 

resource of slide presentations (SP) goes from being absent to not mat-

tering in order to reach the objective. In this case, the theory support 

resources are always present (or do not matter), which is consistent with 

the part being evaluated. However, in the case of men, while maintain-

ing the questionnaires (TQ) as a central condition, this circumstance 

does not occur, since the absence of visualisation of the slide presenta-

tions (SP) is still necessary. 

For men, two of the three configurations (2 and 3) are maintained with 

the same combination of resources as in the case of the average grade, 

even with the consideration of the central and peripheral conditions. 

In the case of the practical part (PTG), the results of the fsQCA analysis 

are shown in Table 7, in which it can be seen that, unlike the theory, the 

presence of support resources for this part of the curriculum is observed 

in all the configurations, so that in no configuration, regardless of gen-

der, are these resources absent. 

In this case, none of the resources seems to be unnecessary, with the 

submission of practical activities (PA) prevailing as central conditions 

in all solutions, irrespective of gender. Secondly, practical self-assess-

ments are present in the case of women in all configurations, and in the 

case of men in 2 of the 3 obtained. 

For women, the first configuration is again repeated, which leads to the 

conclusion that this combination of resources is the one preferred by 

this gender, regardless of the part of the subject to be studied. This may 

make sense, since, as mentioned above, in our field, the theory and 

practice are not separate entities and it is difficult to understand one 

without the other. However, for men, only one path is repeated (config-

uration 2), again demonstrating the diversity that this sex has shown in 

the choice of resources. 
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TABLE 7. Sufficiency analysis for Practical Test Grades 

Frequency = 4 

PTG = f (TQ, SP, VV, PA, PQ, ER) 

Female Male 

1 2 1 2 3 

Resources for theory support 

TQ ● ⊗ ● ● ● 

SP ⊗ ⊗ ⊗ 

VV • ⊗ • • 

Resources for practical support 

PA ● ● ● ● 

PQ • • • • 

ER • • 

Raw coverage .5221 .2300 .5116 .3610 .4641 

Unique coverage .3119 .0180 .1404 .0359 .0928 

Consistency .8385 .8943 .9172 .9189 .9091 

Overall solution coverage: 5419 .6405 

Overall solution consistency: .8344 .8854 

Note: The variables and symbols are defined on Table 2. The black circle (●) indicates the 

presence of a condition and circles with x (⊗) its absence. Large circle: core condition, 

small circle: peripheral condition, blank: does not matter. 

Source: Own elaboration 

4.4. ROBUSTNESS TESTS 

To verify the robustness of the model in the fsQCA methodology, a test 

consisting of changing the anchor point of the calibration data, modifying 

the frequency and/or improving the consistency threshold is usually per-

formed (Greckhamer et al., 2018). The results obtained can be considered 

robust if slightly different decisions lead to sufficiently similar results in 

terms of necessity and sufficiency (Schneider & Wagemann, 2012). 

In our case, robustness was tested by increasing the consistency thresh-

old from 0.85 to 0.90 for all three models, with no significant differ-

ences. Therefore, we can conclude that the results satisfy the require-

ments of the robustness test. 



‒ 350 ‒ 

4.5. USERS’ EVALUATION 

In order to contrast the results provided by the evidence of the data ob-

tained in the evaluation processes, the students were invited to assess 

which of the available resources had been most useful to them in their 

learning process. An anonymous online questionnaire was completed 

through the subject platform, using a Likert scale of 1 to 5, with the 

results grouped together as shown in the graph in Graph 1. 

GRAPH 1. Student evaluation of digital educational resources 

 

Source: Own elaboration 

A simple frequency analysis (Table 8) reveals that the resources with the 

best perception ("extremely helpful" or "very helpful ") are the videos, 

which reach 93%, followed by the practical self-assessments (89%), which 

contrasts with the results obtained from the fsQCA analysis. However, the 

predominant resource in the configurations obtained (the questionnaires) 

in the opinion of the students is extremely or very useful for 78% of the 

students, a lower figure than the two resources referred to above. 

It is worth mentioning that the submission of practical activities (PA) was 

in no case rated as of little or no use, while all the others with the exception 

of the use of the repository are of low use for only 4% of the interviewees. 
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TABLE 8. Relative percentage of frequencies for perceived utility by students. 

 TQ SP VV PA PQ ER 

Extremely helpful 56% 26% 59% 33% 48% 44% 

Very helpful 22% 44% 33% 41% 41% 26% 

Somewhat helpful 19% 26% 4% 26% 7% 15% 

Slightly helpful 4% 0% 4% 0% 4% 15% 

Not at all helpful 0% 4% 0% 0% 0% 0% 

Source: Own elaboration 

5. CONCLUSIONS 

The evaluation of the teaching resources implemented in a flipped class-

room experiment conducted in this study has allowed us, firstly, to vali-

date the fsQCA methodology as a tool for tackling the proposed problem. 

Compared to an analysis of net effects, such as regression analysis, 

fsQCA has enabled us to find out the combinations of resources used by 

students who have obtained a positive result in the evaluation process. In 

addition, the separate assessment for males and females has allowed us 

to detect differences in choice between the two sexes. 

Secondly, the results suggest that there is no single combination of re-

sources leading to the outcome, with various combinations of resources 

being proposed regardless of gender. It is observed that men and 

women use different resources, supporting the initial idea of differences 

in learning preferences. In both cases, theoretical content assessment 

questionnaires appear as central conditions. However, for women, 

selfassessment activities are key resources to explain academic success, 

whereas for men, it is the ‘quasi-mandatory’ assignments which are the 

ones that present this condition. This result suggests a greater autonomy 

in learning in the case of women, while men are more inclined to use 

those resources which are almost imperative for teachers. 

Thirdly, the differentiated analysis between theory and practice has al-

lowed us to detect that the resources designed to support the acquisition 

of practical knowledge fulfil their purpose. However, in all cases they 
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are backed up by the use of eminently theoretical resources, in line with 

the inevitable connection between the two areas (theoretical and prac-

tical) of the contents of the subject analysed. 

Finally, the results also allow us to detect resources which have not 

been decisive or "do not matter’" in terms of obtaining a good academic 

result, irrespective of gender, and which, therefore, can be avoided or 

should be redesigned. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Uno de los principales retos de las Universidades Españolas es generar 

una educación de calidad, innovadora y emprendedora como base im-

prescindible de una economía moderna y sostenible, garante del bienestar 

social y cultural. Estos aspectos tienen relación con el desafío inmediato 

a resolver en la sociedad actual, el fomento de la empleabilidad de nues-

tros jóvenes (Pereiraet al., 2020). Cuestiones como la actitud, estilos y 

estrategias de aprendizaje están estrechamente vinculados con la predis-

posición del estudiantado a la hora de emprender (Mustafa et al., 2016). 

En la actual sociedad del conocimiento es necesario la promoción y 

adopción de nuevos roles y actividades que vayan más allá de las fun-

ciones tradicionales de la Universidad centradas en la formación. Entre 

estos, resaltamos la promoción del espíritu emprendedor, la transferen-

cia de conocimientos, la educación permanente y la innovación 
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(Busenitz et al., 2014). De este modo, es crucial establecer vínculos 

cada vez más sólidos entre la universidad y las empresas, con el propó-

sito de que la universidad encabece nuevas transformaciones exitosas 

que generen un impacto económico, social y cultural más significativo 

(Reichert, 2009). Es por esta razón que tanto el mundo universitario 

como la empresa y aquellos entes público-privados el entorno donde 

realiza su actividad la universidad dada deben de poner su mayor interés 

no solo en la creación de dichos vínculos sino también en el desarrollo 

y promoción de estos. 

Una de las formas en las que se pueden entablar vínculos entre univer-

sidad y empresa es a través del emprendimiento dentro del entorno uni-

versitario bien desde la perspectiva de creación de empresas basadas en 

el conocimiento o desde el impulso y formación sobre esta temática a 

los estudiantes universitarios. Es justo en esta segunda parte donde se 

desarrolla este proyecto, pero para entender tanto los objetivos como el 

desarrollo del mismo se debe de partir asentando las bases sobre las que 

se construyó el mismo. Para los docentes que desarrollaron este proyecto 

el emprendimiento es el proceso de perseguir una oportunidad con inde-

pendencia de los recursos que controle el emprendedor tal y como ex-

puso Stevenson y Jarillo (2016). El origen de la palabra emprendimiento 

proviene del término francés entrepreneurer, que significa iniciar algo o 

estar dispuesto a tomar decisiones (Rodríguez, 2009), ser pionero en lo 

que se hace, donde el individuo posee una actitud innovadora, que le 

permite ir más allá de lo impuesto superando diferentes retos y barreras, 

para superar sus propios límites. Un emprendedor es una persona que 

detecta una oportunidad y crea una organización para aprovecharla. Así, 

el emprendimiento es un proceso puramente basado en la actitud de cada 

persona, que en el momento de detectar una oportunidad busca los re-

cursos necesarios para aprovecharla (Freire, 2005). 

Desde esta perspectiva, las personas emprendedoras se posicionan como 

agentes de cambio, enfrentando riesgos y superando desafíos significati-

vos en sus entornos (Salinas & Osorio, 2012). La actitud, las estrategias 

de aprendizaje y la motivación que surgen del ámbito de la educación 

superior, se perfilan como variables distintivas y estratégicas que 
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favorecen las intenciones emprendedoras, según la Organización para la 

Cooperación y Desarrollo Económico (OECD, 2021; Mayer et al., 2020). 

Según Peña-Ramírez et al. (2020), aquellos estudiantes que se perciben 

como emprendedores y generadores de iniciativas dependen en gran 

medida de su formación universitaria para desarrollar habilidades fun-

damentales en la dirección y potenciación de dicha actitud es justo por 

esta razón por la que se realizó el proyecto que a continuación se desa-

rrolla. Estas habilidades incluyen la creación de estrategias sólidas de 

aprendizaje, una mayor autoeficacia en la realización de tareas, trabajo 

en equipo, toma de decisiones y habilidades interpersonales. Por lo 

tanto, se estima que una formación adecuada les permitirá un mejor 

desempeño y, a su vez, contribuirá a mejorar la motivación y aptitud 

para identificar y aprovechar oportunidades de mercado. 

Atendiendo a los datos del último informe Global University Entrepre-

neurial Spirit Student´s Survey (GUESSS), correspondiente al año 2021 

y del que la Universidad de Jaén y los docentes que desarrollaron este 

proyecto participan activamente, tanto en el contexto español, como en 

el europeo y el global, se observa una clara intencionalidad directa ha-

cia el empleo por cuenta ajena en el momento de finalización de los 

estudios universitarios (España: 70,4%; UE27: 70,1%; GUESSS: 

64,9%). Entre los universitarios giennenses también se percibe una 

clara preferencia del estudiantado por las opciones que implican el 

desarrollo de una carrera profesional a través del empleo por cuenta 

ajena, más acentuada a la finalización de sus estudios (69,4%) que tras 

transcurrir cinco años desde la finalización de los mismos (59,8%). La 

opción de desarrollar una carrera profesional a través del emprendi-

miento queda relegada a un papel secundario (17,8%), aunque la prefe-

rencia del colectivo estudiantil por esta opción mejora cuando se con-

sideran las cifras en el horizonte temporal de cinco años tras la conclu-

sión de sus estudios (29,4%). Estos resultados están, en consonancia 

con lo que sucede en ámbitos geográficos más amplios recogidos en el 

estudio GUESSS, en los cuales la tendencia que se observa es que, una 

vez transcurridos cinco años, parte de las intenciones de trabajar por 

cuenta ajena se trasladan hacia la carrera emprendedora. 



‒ 359 ‒ 

En el ámbito del estudiantado de la Universidad de Jaén, el informe 

GUESSS para la Universidad de Jaén, revela que el 22,2% de las per-

sonas universitarias encuestadas manifiestan que están en proceso de 

creación de sus propios negocios, pudiendo por tanto ser considerados 

como emprendedores emergentes o nacientes. De ellos el 50% son 

hombres y el 47,8% mujeres, marcando un 2,2% la categoría de otros.  

En concreto, el 5,6% del alumnado encuestado en la Universidad de 

Jaén se definieron como emprendedores activos, dado que indicaron 

que son propietarios de un negocio operativo en el mercado. La tasa de 

emprendimiento universitario activo se sitúa en España en el 6,3%, lo 

cual supone la existencia de una alta similitud con el valor medio de las 

universidades de la UE27 (6,5%) y de una diferencia notable con res-

pecto al indicador global de todas las universidades participantes en 

GUESSS (10,8%).  

Por género, el 55,6% de las empresas activas están impulsadas por hom-

bres, frente al 40% de mujeres que indican que participan de un negocio 

empresarial. Mientras que un 4,4% de los estudiantes emprendedores 

activos marcaron la categoría de otro en la variable sexo. Dado que los 

hombres solo son el 40,5% de la muestra y son el 55,6% de los empren-

dedores activos, se puede afirmar que hay una brecha de género en el 

emprendimiento activo. 

Considerando la realidad expuesta y en consonancia con las recomenda-

ciones para el profesorado recogidas en el estudio GUESSS de ser capa-

ces de despertar la curiosidad y la motivación en los estudiantes al objeto 

de estimular la aplicación de sus conocimientos a la realidad de su en-

torno y fomentar el espíritu emprendedor utilizando métodos activos de 

enseñanza alineados con la innovación y la formación en capacidades 

emprendedoras, surge el proyecto de fomento del emprendimiento a tra-

vés de la creación de valor de las empresas de la provincia de Jaén. Esto 

se justifica desde la perspectiva de los creadores del proyecto porque 

para poder ser emprendedor o al menos activar la iniciativa del estudian-

tado por adquirir una formación de emprendimiento que a posteriori 

quieran poner en práctica, previamente es necesario poder conocer que 

es ser de verdad un empresario y como es la realidad diaria de los mis-

mos dentro de su empresa abarcando ámbitos tan diversos desde a que 
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se dedicas hasta como son capaces de afrontar los problemas que les 

surgen y dificultan la actividad normal de su empresa. 

2. OBJETIVOS 

Este proyecto parte de un grupo de profesores del área de Organización 

de Empresas preocupados por el desarrollo de las capacidades empren-

dedoras del estudiantado, externas e internas a la empresa, y por el fo-

mento y desarrollo del tejido empresarial de la provincia de Jaén. El 

objetivo principal de este proyecto ha sido el conocimiento y el fomento 

de la actitud hacia el emprendimiento de los estudiantes de la Univer-

sidad de Jaén. Este objetivo tiene la finalidad de apoyar el ecosistema 

emprendedor existente en la Universidad y en la provincia, tratando de 

incrementar, de este modo, la percepción media del clima emprendedor 

del alumnado participante y de la UJA. 

Es por lo expuesto anteriormente que este proyecto se centra en la forma 

en la que crean valor las empresas de la provincia de Jaén. Esto se debe 

a que dicho ecosistema emprendedor es fundamental para impulsar la 

economía y la innovación y a que cuando las empresas crean valor, no 

solo generan beneficios para sí mismas, sino que también contribuyen 

al desarrollo económico y social del territorio donde desempeñan su 

actividad. Es más, al centrarse en la creación de valor, los emprendedo-

res pueden identificar oportunidades, satisfacer las necesidades del 

mercado y diferenciarse de la competencia a través de generar ventajas 

competitivas basadas principalmente en los elementos que generan va-

lor al público al que se dirige. Esto no solo les permite crecer y prospe-

rar, sino también impactar de manera positiva en la sociedad en general 

sirviendo como uno de los ejes del posicionamiento de la empresa. 

Con esta finalidad, el desarrollo del proyecto se centró en fomentar el 

conocimiento de las empresas de la provincia de Jaén, así como de la 

forma en la que estas crean valor, dirigiéndose el mismo principalmente 

a los estudiantes de últimos cursos de grados relacionados con el ámbito 

de conocimiento de Administración y Dirección de Empresas. 

Se ha intentado brindar apoyo a las iniciativas empresariales del alum-

nado universitario y del resto de la sociedad, a través de poner en el 
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centro la necesidad de crear valor en todo el proceso del emprendi-

miento, desde que se tiene la idea de negocio hasta que se desarrolla y 

comercializa el producto o servicio. Para ello se han puesto en práctica 

los conocimientos adquiridos por los estudiantes a lo largo de sus tres 

primeros años de estudio en la Universidad, a través del análisis de ca-

sos reales de empresas exitosas de la provincia de Jaén. Esto ha su-

puesto entre el estudiantado el desarrollo de capacidades obtención, 

gestión y análisis de datos de creación de valor de estas empresas y de 

capacidades de comprensión de la trayectoria y realidad de las empresas 

de la provincia de Jaén analizadas. 

3. METODOLOGÍA 

El proyecto se ha desarrollado a lo largo de todo el curso académico 

2022-2023, desarrollándose cada una de las actividades marcadas tanto 

en el primer como en el segundo cuatrimestre. Las actividades han sido 

desarrolladas principalmente de forma presencial, si bien algunas de las 

entregas de actividades, como son las del concurso o la visita al Parque 

Logístico de Córdoba han sido virtuales. Esto ha permitido que el alum-

nado haya podido participar en su mayoría.  

Durante el curso se han intercalado actividades generales de emprendi-

miento como han sido visitas a los Viveros de Empresas de la UJA, 

charlas y talleres de emprendimiento a cargo de instituciones vinculadas 

a la promoción del emprendimiento, como otras actividades pertene-

cientes al proyecto propiamente dicho como son una mesa redonda de 

empresarios con el título: “¿Cómo crean valor las pymes de Jaén?”, 

donde se reunieron las empresas: Software del Sol representada por Pilar 

Meseguer que explicó la importancia de la creación de valor dentro de 

la empresa, especialmente a través de las estrategias destinadas al man-

tenimiento, desarrollo y fomento de los recursos humanos de la empresa 

dedicada a la creación y mantenimiento de programas de gestión empre-

sarial enfocados para pequeñas y medianas empresas; Flor del Cerezo 

representada por Verónica Cerezo, que puso de manifiesto la importan-

cia de la creación de valor en relación con el entorno donde se desen-

vuelve la empresa que es el de moda; Happy Mami representada por 
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Alberto Fernández que expuso la importancia de la creación de valor a 

través de la innovación de producto y de proceso dentro del producto de 

la puricultura y Claritas Turismo representada por Kevin Izquierdo que 

visualizó las posibilidades de creación de valor desde todas las perspec-

tivas de una empresa turística actual dedicada al ámbito de guías turísti-

cos principalmente históricos-culturales y de turismo urbano. 

FIGURA 1. Índices de participación del estudiantado 

 

Fuente: Elaboración propia 

La realización de dicha mesa permitió que los alumnos pudieran reali-

zar un trabajo final para participar en el concurso: “¿cómo crean valor 

las empresas de la provincia de Jaén?”, donde se obtuvieron cuatro 
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grupos ganadores, uno por empresa representada en la mesa redonda de 

empresarios celebrada y que fueron elegidos por expertos tanto en el 

ámbito estratégico como por representantes de las propias empresas.  

En definitiva, el proyecto se ha caracterizado por contener actividades 

muy variadas y numerosas, que no han dejado indiferentes a los alum-

nos participantes, como así han revelado las encuestas realizadas al tér-

mino del proyecto donde se alcanzó un 4,09 sobre 5 en satisfacción, 

destacando principalmente la satisfacción positiva del estudiantado a la 

apreciación del emprendimiento como una salida profesional y a la ad-

quisición de nuevos conocimientos. 

La variedad de actividades ha favorecido la participación de una gran 

cantidad de alumnado de la Universidad de Jaén. Así lo muestran los 

índices de participación que se pueden visualizar en la Figura 1 y que 

globalmente superan al 80% de participación en promedio. Como se 

puede observar en la Figura 1 existen algunas actividades que tuvieron 

un menor porcentaje de participación y esto se debe a que las fechas 

complicaron la participación de los estudiantes al estar muy próximo a 

fechas de examen o a que por temas logísticos de capacidad no pudieron 

asistir más estudiantes de los que ya participaron.  

4. RESULTADOS 

El desarrollo del proyecto ha englobado varias líneas de contenidos, 

con las que se ha pretendido estimular el conocimiento y el proceso 

emprendedor del alumnado participante, transmitiéndoles que las ini-

ciativas que prosperan tienen más probabilidades de éxito si están ci-

mentadas sobre la diversidad y la reflexión previa.  

En relación con los resultados del proyecto, además de la amplia partici-

pación del alumnado, se ha ofrecido formación específica en emprendi-

miento, con refuerzo en la adquisición de conocimientos sobre sostenibi-

lidad y los objetivos de desarrollo sostenibles (ODS), atendiendo a la 

consideración recogida en el informe GUESS de la Universidad de Jaén 

de que el emprendimiento universitario está asociado a valores altruistas 

relacionados con el progreso y el avance de la sociedad. 
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Considerado esencial el apoyo de su entorno social en todos los tipos 

de emprendedores (Valencia et al, 2022) se ha visibilizado la capacidad 

emprendedora y los logros empresariales de antiguos egresados de la 

UJA, para que a su vez sirvan de estímulo y referente a los emprende-

dores nacientes universitarios actuales. Para ello se ha trabajado con 

casos y experiencias emprendedoras de personas cercanas, compañeros 

y egresados que han desarrollado proyectos en equipo, con recursos que 

se complementan, integrando diversidad de género, sumando juventud 

y experiencia, con el apoyo de múltiples aliados, que han hecho que sus 

proyectos tengan más capacidad para consolidarse, crecer y crear valor. 

Es por esta razón que de los empresarios que se trajeron para la realiza-

ción dos de ellos son egresados de la Universidad de Jaén y los otros 

dos, aunque no estudiaron en dicho centro, sin embargo, se encuentran 

rodeados dentro de sus equipos de trabajo por personas también egre-

sadas de la misma universidad.  

Para comenzar el proyecto, se encuentra la creación de una red entre las 

principales entidades que forman parte del ecosistema emprendedor de 

la provincia de Jaén, informando y orientando al alumnado sobre cuál 

es su cometido y qué servicios ofrecen a las personas emprendedoras. 

Entre ellas Fundación Universidad de Jaén-Empresa, Andalucía Em-

prende Fundación Pública Andaluza, Seniors Españoles para la Coope-

ración Técnica (SECOT), Asociación de Jóvenes Empresarios (AJE), 

Colegio de Economistas de Jaén, etc. Con la creación de esta red se 

buscaba el fomento entre el alumnado de la creación de empresas y el 

espíritu emprendedor, acercando al alumnado y la comunidad universi-

taria a la realidad cercana de experiencias e instituciones de la provincia 

de Jaén. Dicha red ha supuesto el fomento entre el profesorado partici-

pante del conocimiento de los recursos existentes para el emprendi-

miento en la provincia de Jaén, dotando a dicho profesorado de argu-

mentos reales que pueden ser utilizados en los procesos de enseñanza y 

estímulo universitario e inculcando al alumnado esta vía de acceso al 

mercado laboral. Además, se ha buscado la mejora de la colaboración 

de docentes por titulaciones, cursos y grupos con la finalidad de imple-

mentar el proyecto desde los diversos puntos de vista que pueden abar-

car las salidas profesionales, teniendo en cuenta los contenidos de las 
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diversas asignaturas que se imparten y han participado en el mismo. 

Esto ha supuesto el incremento del conocimiento y la colaboración del 

profesorado con las instituciones y empresas que desarrollan sus acti-

vidades en la provincia de Jaén y la mejora del conocimiento entre el 

alumnado de los servicios y programas de emprendedores que la Uni-

versidad de Jaén ofrece, así como de los apoyos que pueden recibir de 

distintas instituciones públicas o privadas de la provincia. Todo ello con 

la finalidad de mejorar la motivación y capacitación de las intenciones 

emprendedoras y la mejora del capital relacional de los participantes, 

prestando especial atención a la igualdad de género en el desarrollo de 

capacidades emprendedoras. Toda la información que les proporciono 

la red de emprendimiento ayudo a los estudiantes a coger experiencia 

para poder presentarse a programas como INSIDE o Explorer en donde 

consiguieron múltiples galardones.  

Tras esto, y con ayuda de la parte empresarial de la red, se realizó un en-

cuentro empresarial a través de una mesa redonda donde los cuatros po-

nentes mencionados anteriormente desarrollaron a los estudiantes no solo 

como ellos crean valor en su empresa sino también como sus empresas 

son capaces de crear valor para sus clientes y para la sociedad en general.  

FIGURA 2. Padlet sobre como crean valor las empresas de la provincia de Jaén 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Tras la realización del encuentro empresarial, en el proyecto también 

tuvo contemplado la evaluación de un concurso de padlet sobre la crea-

ción de valor de las empresas de Jaén, en donde se recogieron múltiples 

trabajos que fueron evaluados tanto por los docentes como por las em-

presas y redes de emprendimiento anteriormente mencionadas. Entre 

los resultados obtenidos se encuentra la Figura 2.  

A la finalización del proyecto, se realizó una encuesta al alumnado par-

ticipante, al objeto de evaluar el resultado del proyecto, conocer el in-

terés despertado por la materia, así como el impacto y proyección que 

el mismo ha podido suscitar. Dicha encuesta implicaba la valoración 

del proyecto en diferentes preguntas y afirmaciones en una escala de 1 

a 5, siendo el 1 muy en desacuerdo y el 5 muy de acuerdo (Figura 3). 

De los resultados obtenidos se puede deducir que el impacto que el pro-

yecto ha generado en lo que se refiere a entender el emprendimiento 

como una salida profesional y la adquisición de nuevos conocimientos 

ha sido abrumador, alcanzando el 4.26 y 4.37, respectivamente. En re-

lación al motivo relacionado por el que el alumnado se ha involucrado 

en el proyecto se destaca el incremento del CV del estudiante o el co-

nocimiento de los recursos, herramientas y entidades que fomentan el 

emprendimiento con una calificación que alcanza el 4.14 y 4.02, res-

pectivamente (Figura 4). Además, la motivación hacia el inicio de un 

proceso de emprendimiento a pesar de obtener una nota alta de 3.67 no 

ha sido un motivo relevante para el alumnado participante. Por tanto, 

podemos concluir que se han cumplido de modo extenso los objetivos 

esperados en un inicio. Y, algunos alumnos y alumnas se han animado 

seriamente a emprender como resultado de su participación en el pro-

yecto, presentando al profesorado participante sus propuestas empren-

dedoras y habiendo sido ganadores de programas de emprendimiento 

como Inside o Explorer o en otros casos acudiendo a algunas de las 

instituciones colaboradoras a solicitar información y asesoramiento so-

bre la idea de emprendimiento que tienen en mente. 
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FIGURA 3. Ejemplo de ficha técnica sobre valoración del proyecto por parte del estudiantado 

 

Fuente: Elaboración propia 

Entre los comentarios que el alumnado nos ha hecho llegar sobre el 

proyecto se puede destacar que: ha ayudado a conocer más en profun-

didad las decisiones a tomar y motivos para llevar cabo el emprendi-

miento; ha ayudado a conocer ejemplos reales de emprendimiento e in-

tentar aprender de la experiencia, errores y aciertos de estos ejemplos; 

han puesto en práctica conceptos teóricos trabajados en el grado; se ha 

manifestado la importancia del emprendimiento que debe ser impulsada 

por las nuevas generaciones y, en general, se manifiesta un gran agra-

decimiento por el acercamiento de este tipo de iniciativas a las aulas. 
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FIGURA 4. Resultados principales de la encuesta 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 
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‒ 369 ‒ 

5. DISCUSIÓN

La realización del proyecto ha puesto de manifiesto que los estudiantes 

de los últimos cursos de los grados de empresa, no solo es que vean que 

el emprendimiento es una salida profesional factible, sino que además 

son capaces de tener buenas iniciativas emprendedoras, que se pueden 

convertir en posibles negocios futuros, tal y como demuestra el alto ín-

dice de galardones obtenidos por estos estudiantes en premios de em-

prendimiento convocados para toda la comunidad universitaria. Pero si 

se quiere reforzar el emprendimiento universitario no es suficiente con 

que se les haga creer que pueden ser empresarios, sino que se les debe 

facilitar medios al estudiantado de dichas titulaciones, para lo que es 

necesario realizar políticas universitarias facilitadoras del emprendi-

miento. Entre dichas políticas se tendrían que recoger conceptos de fi-

nanciación, innovación, mercadotecnia, etc. que son temas que preocu-

pan principalmente a los emprendedores más jóvenes.  

Por otro lado, la realización del proyecto puso de manifiesto dos cues-

tiones importantes en relación con las empresas que participaron en el 

mismo. Por una parte, las empresas necesitaban darse a conocer y acer-

carse al mundo universitario. Esto lo realizaron a través de la mesa re-

donda que se llevó a cabo con los estudiantes y donde hubo una asis-

tencia total de todos los estudiantes del último curso del Grado de Ad-

ministración y Dirección de empresas y del Grado de Finanzas y con-

tabilidad. Pero también era necesario que las empresas descubrieran el 

nuevo talento que se estaba formando en la Universidad y que en un 

futuro próximo o incluso presente podrían contar con ellos para cubrir 

puestos en sus empresas. Esto lo descubrieron a través de la valoración 

de los lean canvas que había realizado el estudiantado participante so-

bre las empresas que habían acudido a la mesa redonda.  

El tercer componente es para el profesorado al que la realización del 

proyecto le supone un gran aporte desde dos perspectivas. Por un lado, 

permite al docente entablar lazos de relación con las empresas que par-

ticipan en el proyecto, pero también con las instituciones público-pri-

vadas que se dedican al fomento del emprendimiento en la provincia de 

Jaén. Además, por otro lado, ayuda a resolver una de las problemáticas 
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más preocupantes para el docente dentro del aula como es el incremento 

de la motivación del estudiantado. La solución a esta problemática se 

demuestra a través de la realización de este proyecto, al mejorar las ca-

lificaciones del estudiantado en 1 punto sobre 10, respecto a la convo-

catoria del curso académico inmediatamente anterior.  

Es por todo lo expuesto anteriormente que se llega a la conclusión de 

que “el uso de metodologías docentes innovadoras diseñadas a través 

del eje central de la asignatura, como es en el caso de Dirección Estra-

tégica de la empresa, permite que el alumnado se sumerja en la adqui-

sición del conocimiento desde diferentes ámbitos como son el teórico, 

el práctico y el inmersivo”. Esta reflexión que tiene numerosas ventajas 

como las presentadas anteriormente, hace que el docente se plantee si 

no sería necesaria una modificación en la docencia de forma perma-

nente, en donde se le tendría que dar mayor importancia al alumnado y 

donde el docente se debería de convertir en un tutor o guía en la adqui-

sición de conocimiento del alumnado, que iría recabando dicho cono-

cimiento a través de guías o actividades preparadas previamente para 

adquisición de los conocimientos de cada una de las asignaturas. Sin 

embargo, esto se puede permitir en cursos superiores de postgrado o de 

ultimo año de grado, pero si es cierto que sería muy difícil en primeros 

cursos de grado donde aún el estudiantado debe de adquirir y desarrollar 

conocimientos básicos, que en dichas etapas se pueden considerar de 

alta complejidad debido a su completo desconocimiento.  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados del proyecto se consideran exitosos para el alumnado 

que ha visto un acercamiento del mundo empresarial de la provincia de 

Jaén a las aulas de la Universidad de Jaén. El alumnado ha cambiado 

de trabajar conocimientos de un modo teórico en el aula, a verlos apli-

cados en emprendedores jiennenses que previamente habían pasado por 

dichas aulas universitarias para obtener su grado. La implicación de la 

universidad en el emprendimiento académico conlleva mayores bene-

ficios de creación de valor para la sociedad, mejorando el bienestar psi-

cológico de los estudiantes emprendedores (Hahn, 2020) 
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Esto nos indica que como afirman Jones et al (2020), la creación de 

valor en la educación empresarial debe centrarse en el desarrollo de 

competencias creativas de los estudiantes, haciendo hincapié en el pro-

pósito y el desarrollo de capacidades. El emprendimiento y los empren-

dedores son muy importantes para el desarrollo económico de las zonas 

geográficas, pues contribuyen significativamente a la creación de em-

pleo, al crecimiento de la productividad y a la innovación, al tiempo 

que aumentan la satisfacción individual y las tasas de crecimiento del 

empleo regional (Praag y Versloop, 2007). El conocimiento de estos 

empresarios por los futuros emprendedores es muy importante para que 

estos aprendan de la experiencia de aquellos, pues los estudiantes que 

comparten valores similares con los empresarios pueden tener un po-

tencial empresarial prometedor (Solomon y Fernald, 1990). La creación 

de valor por parte de los empresarios implica valor económico, me-

dioambiental y social, en lugar de únicamente rendimiento financiero 

(Cohen et al., 2008). 

En el entorno de la Universidad de Jaén se han de seguir desarrollando 

actuaciones para generar un clima más favorable para estimular al 

alumnado a convertirse en emprendedores e inspirarles para desarrollar 

nuevos negocios, apoyando a las personas emprendedoras emergentes 

para que asistan a las formaciones optativas y a los programas especí-

ficos sobre emprendimiento. 

La universidad como institución y todo el profesorado debería seguir 

promoviendo el emprendimiento como salida profesional en todas las 

ramas de estudio, especialmente en aquellas en las que los estudiantes 

tradicionalmente se han orientado menos a crear su propia empresa. 

Entre las limitaciones que el equipo de trabajo se encontró en el desa-

rrollo de la empresa quizás fue su ámbito sectorial el cual dirigió el 

proyecto solo a empresas relacionadas con las ciencias económicas y 

empresariales, así como su falta de continuidad a lo largo del tiempo. 

Para solucionar estas limitaciones se propone realizar el proyecto du-

rante más cursos así como a otras titulaciones relacionadas con inge-

niería, humanidades, sociales o estudios experimentales con el fin de 

proporcionar al emprendimiento un mayor carácter multidisciplinar así 

como abarcar a un mayor porcentaje de público objetivo.  
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CAPÍTULO 20 

INNOVACIÓN DOCENTE: LA PARTICIPACIÓN  

EN UN PROYECTO DE INVESTIGACIÓN COMO  

HERRAMIENTA PARA EL DESARROLLO DE  

COMPETENCIAS EN ADE Y TURISMO 

JOSÉ E. RAMOS-RUIZ 

Universidad de Córdoba 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Dentro de las ciencias sociales, la literatura académica sobre innova-

ción docente en el ámbito de la economía es amplia. Búsquedas en ba-

ses de datos de reconocido prestigio, como Scopus, ofrecen concentra-

ción de trabajos en las áreas de Ciencias Sociales y Economía, así como 

en otras disciplinas. España lidera la producción científica, seguida de 

Estados Unidos y otros países como Reino Unido, China y Alemania. 

Cronológicamente, esta producción se distribuye a lo largo de tres eta-

pas (Ramos-Ruiz, 2024a) La primera, de 1990 a 1998, se caracteriza 

por la discontinuidad en la producción. Tras un periodo sin actividad, 

la segunda fase de consolidación (2003-2020) muestra hasta cuatro do-

cumentos anuales. Finalmente, la tercera, a partir de 2021, refleja un 

auge en las publicaciones con un aumento significativo de 10 publica-

ciones en 2021, 5 en 2022 y 11 en 2023. 

Uno de los primeros estudios en la materia es el de Dahlgram (1990), 

que propuso un modelo para evaluar la innovación en la enseñanza de 

la economía agrícola, seguido por Goyen y Roome (1998), quienes ex-

ploraron los beneficios del uso de internet para la educación a distancia. 

En la década de 2000, Van den Brink et al. (2003) analizaron un enfo-

que basado en competencias aplicado en la Open University de los Paí-

ses Bajos, con un énfasis en la resolución de problemas. En España, 

Arco et al. (2006) señalaron los retos del sistema educativo, tanto en 
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Economía como en otras disciplinas científicas. El primer libro sobre 

innovación docente en economía, Teaching Innovations in Economics 

(Salemi y Walstad, 2010), surgió como resultado de un proyecto de seis 

años. Posteriormente, Maier et al. (2012) analizaron el portal Starting 

Point: Teaching and Learning Economics, que ofrece módulos de 

aprendizaje interactivo, mientras que Iglesias-Garrido et al. (2012) pre-

sentaron un taller para fomentar el análisis crítico en estudiantes de 

Economía y Ciencias del Trabajo en la Universidad de Huelva. 

La innovación tecnológica también ha jugado un papel esencial en la 

enseñanza de Economía. Kuhn et al. (2018) desarrollaron una serie de 

vídeos educativos para mejorar el desempeño docente en Alemania. 

Durante la pandemia de COVID-19, el uso de vídeos y podcasts en la 

educación se expandió (Arcos-Alonso y Arcos-Alonso, 2021; Coon y 

Vidal, 2021). Recientemente, en la Universidad de Córdoba se ha rea-

lizado un estudio con estudiantes de Administración y Dirección de 

Empresas sobre la relación existente entre Instagram, la satisfacción, la 

motivación, la comunicación y la participación (González-Mohíno et 

al., 2024), así como un estudio sobre el uso de herramientas de inteli-

gencia artificial generativa para construir actividades de simulación 

bancaria (Ramos-Ruiz, 2024b) Además de las tecnologías, la enseñanza 

de la economía ha incorporado tendencias económicas y políticas como 

la sostenibilidad. Hoyos et al. (2022) incluyeron los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible (ODS) en las asignaturas de econometría en la Uni-

versidad del País Vasco, mientras que Pastor-García et al. (2023) inte-

graron los ODS en un curso de macroeconomía. Se aprecia, por tanto, 

que la evolución en la innovación docente en Economía ha sido adap-

tativa a las tecnologías y a las tendencias de cada época. Sin embargo, 

la literatura académica sobre la participación de este alumnado en pro-

yectos de investigación se muestra como un hueco de investigación por 

cubrir, así como ocurre con el alumnado en Turismo. 

Los estudios sobre innovación docente en Turismo abordan temáticas 

diversas (Ramos-Ruiz, 2024c). Vasconcelos et al. (2023) desarrollaron 

una herramienta basada en el modelo de aprendizaje experimental de 

Kolb, mientras que Tiwari et al. (2022) propusieron un modelo para 

evaluar la innovación en la enseñanza tras la pandemia de Covid-19, 
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subrayando la necesidad de cambios significativos en las prácticas do-

centes. Xu (2021) destacó el papel crucial de los estudios de Turismo 

en la formación de profesionales en la era de la digitalización, a través 

de innovaciones en la enseñanza del inglés turístico. Por otro lado, Ibá-

ñez-Moreno y Escobar (2021) demostraron que actividades como la 

descripción de vídeos ayudan a mejorar los resultados académicos y las 

calificaciones finales de los estudiantes. 

En una búsqueda adicional en Google Scholar, los resultados se centra-

ron en la Universidad de Córdoba. Rodríguez-Mesa (2022) abordó la 

lectoescritura en lengua italiana mediante un proyecto de innovación 

que utilizó la evaluación por pares, mostrando mejoras durante tres cur-

sos académicos. Pedraza-Rodríguez (2021) sugirió consolidar la meto-

dología AICLE para fortalecer los estudios bilingües de Turismo. Fi-

nalmente, Ruiz-Osuna (2022) destacó la puesta en valor del patrimonio 

histórico y cultural de Córdoba que se conseguía mediante un proyecto 

de innovación transversal en varios grados, incluido el de Turismo. Sin 

embargo, no existe un cuerpo académico robusto sobre las implicacio-

nes de involucrar al alumnado en proyectos de investigación. 

2. OBJETIVOS 

Este estudio se propone alcanzar dos objetivos. El primero de ellos es 

analizar cómo la participación del alumnado de los grados de ADE y 

Turismo en un proyecto de investigación afín simultáneamente a las dos 

titulaciones influye en el desarrollo de las siguientes competencias: (1) 

Trabajo en equipo, (2) Habilidades de comunicación, (3) gestión del 

tiempo y organización, (4) resolución de problemas y (5) empatía so-

cial; así como la valoración que hacen de la experiencia de aprendizaje, 

el nivel de satisfacción tras su participación y su impacto en la motiva-

ción. Por otro lado, se pretende profundizar en el análisis y explorar 

cómo el alumnado percibe que se podría mejorar todo el proceso de 

participación, lo que servirá para futuras ediciones del proyecto y para 

inspirar a otros académicos que quieran involucrar a estudiantes en pro-

yectos de investigación del mismo tipo.  
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3. METODOLOGÍA

Para valorar la percepción del alumnado sobre el desarrollo de compe-

tencias por participar en un proyecto de investigación en ciencias so-

ciales, el punto de partida fue un convenio firmado entre la Universidad 

de Córdoba y el Automóvil Club de Córdoba, en base al cual se debía 

realizar un estudio de impacto socioeconómico de la celebración del 

Rally Sierra Morena en Córdoba y municipios de la provincia: Villa-

nueva del Rey, Villaharta, Villaviciosa de Córdoba, Obejo y Posadas. 

La responsabilidad de la elaboración del informe, a través del Vicerrec-

torado de Salud y Bienestar, recayó en el Centro de Análisis y Prospec-

tiva del Turismo (CAPT) de la Universidad de Córdoba y el Grupo de 

Investigación Economía del Turismo, de la Cultura y del Deporte, de la 

misma universidad. Se buscó obtener información detallada, principal-

mente, de los asistentes que residen fuera de Córdoba, para poder eva-

luar así el impacto económico generado con motivo de la celebración 

del evento, si bien el estudio, en sentido amplio, abarcó más aspectos 

además de los económicos, tales como la percepción del impacto social 

o ambiental por parte de los residentes. Para ello, se diseñó y distribuyó

un cuestionario específico dirigido a todas las tipologías de asistentes.

El desarrollo del trabajo de campo presentó obstáculos logísticos, par-

ticularmente en la provincia, donde la dispersión de los puntos de vi-

sualización y el cierre de carreteras dificultaban el acceso de los en-

cuestadores. En Córdoba capital, la estrategia se centró en acercarse a 

los asistentes en momentos oportunos, como las horas previas al inicio 

de las carreras, para minimizar la interrupción durante el evento. Para 

llevar a cabo la recolección de datos, se reclutó a un equipo de 40 cola-

boradores voluntarios, compuesto por estudiantes de los grados de Ad-

ministración y Dirección de Empresas (ADE) y de Turismo. La figura 

1 muestra al equipo de encuestadores al inicio de una de las sesiones en 

Córdoba capital. 

Estos estudiantes recibieron formación previa a través de su participación 

en dos eventos locales: la carrera Pink Running y el evento gastronómico 

The Champions Burger. Estas actividades de formación permitieron 
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evaluar las capacidades iniciales de los colaboradores y ajustar los pro-

cedimientos para optimizar la recolección de datos durante el Rally. 

FIGURA 1. Evidencias del equipo de trabajo en Córdoba capital 

 

Fuente: Autor 

El trabajo de campo se desarrolló en tres momentos clave del evento: 

la ceremonia de salida el viernes, el tramo urbano el sábado y la entrega 

de premios el domingo. Durante estos días, los colaboradores, organi-

zados en parejas estratégicamente distribuidas, debían recoger un mí-

nimo de 50 cuestionarios cada una. Esta metodología permitió maximi-

zar la cantidad de datos obtenidos mientras se minimizaba la interferen-

cia con el disfrute del evento por parte de los asistentes. La figura 2 

muestra imágenes correspondientes al trabajo de campo realizado. 

Finalmente, tras la recolección de datos, se aplicó un cuestionario a los 

estudiantes voluntarios para evaluar el impacto de su participación en 

el proyecto sobre el desarrollo de competencias específicas. Se empleó 

una escala Likert de 7 puntos para analizar dimensiones como el trabajo 

en equipo, las habilidades de comunicación, la gestión del tiempo, la 

resolución de problemas, la empatía, el valor del aprendizaje, la satis-

facción y la motivación. Esta evaluación buscó medir cómo la 
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experiencia práctica contribuyó al desarrollo de competencias profesio-

nales relevantes para sus respectivas titulaciones. 

FIGURA 2. Evidencias de la realización del trabajo de campo 

 

Fuente: Autor 

El cuestionario contenía tantos bloques como competencias y cada blo-

que estuvo formado por una cantidad determinada de ítems. 

El bloque de trabajo en equipo evaluaba la capacidad de los estudiantes 

para colaborar eficazmente con otros, compartiendo responsabilidades 

y alcanzando metas comunes en un entorno de trabajo grupal. Los ítems 

fueron los siguientes: 

‒ TE1. Colaboración: Me sentí cómodo colaborando con mis 

compañeros de equipo durante la actividad.  

‒ TE2. Coordinación: Nuestro equipo fue efectivo en coordinar 

las tareas y roles asignados.  

‒ TE3. Resolución de Conflictos: Pudimos resolver los conflic-

tos internos del equipo de manera constructiva.  

‒ TE4. Contribución Equitativa: Todos los miembros del equipo 

contribuyeron de manera equitativa al proyecto. 
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El bloque de habilidades de comunicación valoraba la capacidad de los 

participantes para transmitir ideas, datos e información de manera clara 

y efectiva, tanto en interacciones verbales como escritas, con compañe-

ros, asistentes y terceros. Los ítems fueron los siguientes: 

‒ HC1. Interacción con Negocios: Me sentí seguro al interactuar 

con los negocios locales para difundir el cuestionario.  

‒ HC2. Interacción con Asistentes: Pude comunicarme de ma-

nera efectiva con los asistentes al evento para que completaran 

el cuestionario.  

‒ HC3. Claridad en la Comunicación: Considero que fui claro y 

preciso al explicar el propósito de las encuestas.  

‒ HC4. Recepción de Retroalimentación: Fui receptivo y supe 

manejar la retroalimentación de los encuestados de manera 

adecuada. 

El bloque de gestión del tiempo y organización midió la habilidad de 

los estudiantes para planificar y priorizar tareas, gestionar su tiempo 

adecuadamente y organizarse para cumplir con las responsabilidades 

del proyecto en plazos establecidos. Se utilizaron los siguientes ítems: 

‒ GT1. Planificación: Planifiqué mi tiempo de manera efectiva 

para cubrir todas las tareas asignadas.  

‒ GT2. Cumplimiento de Plazos: Cumplí con los plazos estable-

cidos para cada fase del proyecto.  

‒ GT3. Organización Personal: Me organicé adecuadamente para 

balancear esta actividad con otras responsabilidades académicas.  

‒ GT4. Manejo del Estrés: Supe manejar el estrés asociado con 

las múltiples tareas y plazos del proyecto. 

Con la resolución de problemas se pretendió analizar la capacidad de 

los estudiantes para identificar, analizar y solucionar inconvenientes 

que fueran surgiendo de manera eficaz. Este bloque se compuso de los 

siguientes ítems. 
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‒ RP1. Identificación de Problemas: Pude identificar problemas 

o desafíos durante el desarrollo del proyecto.  

‒ RP2. Generación de Soluciones: Propuse soluciones efectivas 

para los problemas que surgieron.  

‒ RP3. Evaluación de Alternativas: Evalué las diferentes alter-

nativas antes de tomar decisiones.  

‒ RP4. Adaptabilidad: Me adapté rápidamente a los cambios o 

imprevistos que surgieron durante la actividad. 

La empatía social pretendía medir la sensibilidad y comprensión de los 

estudiantes hacia las necesidades y perspectivas de los demás, especial-

mente en un contexto de interacciones con el entorno novedoso para 

ellos. Los ítems fueron los siguientes: 

‒ EM1. Comprensión de Necesidades: Desarrollé una compren-

sión más profunda de las necesidades y preocupaciones de las 

comunidades locales.  

‒ EM2. Responsabilidad Social: Me sentí responsable de contri-

buir positivamente a la comunidad a través de esta actividad.  

‒ EM3. Empatía: Fui capaz de empatizar con las personas con 

las que interactué durante la actividad.  

‒ EM4. Impacto Social: Creo que nuestro proyecto tuvo un im-

pacto positivo en las comunidades locales. 

El valor de aprendizaje se midió a través de un único ítem: 

‒ VA0. Valoración del Aprendizaje: Valoro más el aprendizaje 

y el conocimiento adquirido en mis asignaturas tras participar 

en este proyecto. 

El grado de satisfacción personal que experimentaron los estudiantes 

tras participar en la actividad, considerando si cumplió o superó sus 

expectativas, se midió a través de los siguientes ítems: 

‒ SA1. Satisfacción con la Experiencia: Estoy satisfecho con mi 

experiencia general en este proyecto.  
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‒ SA2. Cumplimiento de Expectativas: La actividad cumplió con 

mis expectativas en términos de aprendizaje y desarrollo personal.  

‒ SA3. Valor Percibido: Considero que participar en este pro-

yecto fue valioso para mi formación académica y profesional.  

‒ SA4. Recomendación: Recomendaría este tipo de actividad a 

otros estudiantes. 

Por último, se midió cómo la experiencia afectó su motivación futura, 

tanto en términos de su compromiso con los estudios como con la ma-

teria específicamente: 

‒ MO1. Motivación para Aprender: Participar en este proyecto 

ha incrementado mi motivación para aprender más sobre mi 

campo de estudio.  

‒ MO2. Interés en la Materia: Esta actividad ha aumentado mi 

interés en las materias relacionadas con mi grado.  

‒ MO3. Compromiso con los Estudios: Después de esta experien-

cia, me siento más comprometido con mis estudios académicos.  

‒ MO4. Perspectiva Profesional: El proyecto me ha motivado a 

considerar nuevas posibilidades y perspectivas en mi futura 

carrera profesional. 

4. RESULTADOS 

Las respuestas ofrecidas por los estudiantes se recogen en la tabla 1, a 

cuyos datos pueden realizársele algunas consideraciones comparando 

los resultados correspondientes a las encuestas realizadas por estudian-

tes de ADE, por un lado, y de Turismo, por otro. 

Con relación al bloque de trabajo en equipo (TE): 

‒ Colaboración (TE1): Los estudiantes de Turismo reportan una 

mayor comodidad en la colaboración con sus compañeros de 

equipo en comparación con los estudiantes de ADE (M = 6,15, 

D.T. = 1,089). Esta diferencia podría reflejar un mayor grado 
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de cohesión y satisfacción en el trabajo en equipo entre los 

estudiantes de Turismo. La menor desviación estándar en Tu-

rismo sugiere que esta percepción es más uniforme entre los 

miembros de este grupo. 

TABLA 1. Resultados del cuestionario. 

Ítems 
Total GADE Turismo 

Media D.T. Media D.T. Media D.T. 

TE1 6,38 1,005 6,15 1,089 6,60 0,883 

TE2 6,10 1,033 5,70 1,174 6,50 0,688 

TE3 6,35 0,834 6,35 0,813 6,35 0,875 

TE4 4,70 1,698 4,20 1,852 5,20 1,399 

HC1 5,20 1,698 5,95 1,395 4,45 1,669 

HC2 5,75 1,391 5,85 1,461 5,65 1,348 

HC3 6,25 0,809 6,25 0,639 6,25 0,967 

HC4 5,95 0,876 6,10 0,968 5,80 0,768 

GT1 6,23 1,050 6,15 1,268 6,30 0,801 

GT2 6,23 1,050 6,10 1,252 6,35 0,813 

GT3 6,15 0,949 6,20 0,894 6,10 1,021 

GT4 6,00 0,987 5,90 1,119 6,10 0,852 

RP1 6,50 1,132 6,65 1,089 6,35 1,089 

RP2 5,38 1,427 5,20 1,361 5,55 1,504 

RP3 5,95 0,986 5,85 1,137 6,05 0,826 

RP4 6,25 0,840 6,00 0,918 6,50 0,688 

EM1 5,98 1,025 6,05 0,999 5,90 1,071 

EM2 6,63 0,667 6,60 0,681 6,65 0,671 

EM3 6,33 0,944 6,30 0,979 6,35 0,933 

EM4 6,25 1,127 6,45 0,759 6,05 1,395 

VA0 6,48 0,933 6,05 1,146 6,90 0,308 

SA1 6,30 0,939 5,95 0,999 6,65 0,745 

SA2 6,43 0,984 6,15 1,226 6,70 0,571 

SA3 6,60 0,871 6,40 1,095 6,80 0,523 

SA4 5,83 1,466 5,90 1,410 5,75 1,552 

MO1 5,35 1,805 5,05 1,959 5,65 1,631 

MO2 5,08 1,700 5,05 1,932 5,10 1,483 

MO3 5,30 1,652 5,15 1,814 5,45 1,504 

MO4 5,18 1,693 4,95 1,986 5,40 1,353 

Fuente: Elaboración propia 
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‒ Coordinación (TE2): Similarmente, los estudiantes de Tu-

rismo (M = 6,50, D.T. = 0,688) muestran una percepción sig-

nificativamente mejor en cuanto a la efectividad de la coordi-

nación de tareas y roles en comparación con los estudiantes de 

ADE (M = 5,70, D.T. = 1,174). La menor desviación estándar 

en Turismo indica una mayor consistencia en la percepción de 

la coordinación en este grupo. 

‒ Resolución de Conflictos (TE3): Ambos grupos muestran una 

percepción idéntica (M = 6,35), lo que indica que tanto los 

estudiantes de ADE como los de Turismo perciben que su 

equipo fue capaz de resolver conflictos internos de manera 

constructiva de manera similar. La desviación estándar en 

ADE es menor (D.T. = 0,813) comparada con Turismo (D.T. 

= 0,875), lo que sugiere una percepción algo más uniforme 

entre los estudiantes de ADE. 

‒ Contribución Equitativa (TE4): Los estudiantes de ADE (M = 

4,20, D.T. = 1,852) reportan una menor equidad en la contri-

bución al proyecto comparado con los estudiantes de Turismo 

(M = 5,20, D.T. = 1,399). La mayor desviación estándar en 

ADE refleja una percepción más variada en cuanto a la equi-

dad en la contribución, lo que podría sugerir disparidades en 

la participación entre los miembros del equipo. 

Respecto al bloque de habilidades de comunicación (HC): 

‒ Interacción con Negocios (HC1): Los estudiantes de ADE (M = 

5,95, D.T. = 1,395) se sienten más seguros al interactuar con los 

negocios locales en comparación con los estudiantes de Turismo 

(M = 4,45, D.T. = 1,669). La mayor desviación estándar en Tu-

rismo sugiere una variabilidad considerable en la percepción de 

seguridad en esta interacción, posiblemente debido a una menor 

experiencia previa o preparación en este tipo de tareas. 

‒ Interacción con Asistentes (HC2): Aquí, los estudiantes de Tu-

rismo (M = 5,65, D.T. = 1,348) reportan una eficacia ligera-

mente superior en la comunicación con los asistentes al evento 
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en comparación con los estudiantes de ADE (M = 5,85, D.T. 

= 1,461). Aunque la media es más alta en ADE, la desviación 

estándar también es mayor, lo que indica una percepción me-

nos uniforme en este grupo. 

‒ Claridad en la Comunicación (HC3): Ambos grupos muestran 

la misma puntuación media (M = 6,25), lo que indica una per-

cepción igual en la claridad y precisión al explicar el propósito 

de las encuestas. La desviación estándar es menor en ADE 

(D.T. = 0,639) en comparación con Turismo (D.T. = 0,967), 

sugiriendo que los estudiantes de ADE tienen una percepción 

más uniforme sobre la claridad en la comunicación. 

‒ Recepción de Retroalimentación (HC4): Los estudiantes de 

ADE (M = 6,10, D.T. = 0,968) muestran una puntuación lige-

ramente superior en cuanto a la capacidad de manejar retroali-

mentación, comparado con los estudiantes de Turismo (M = 

5,80, D.T. = 0,768). La desviación estándar en Turismo es me-

nor, indicando una percepción más consistente sobre la capa-

cidad de manejar la retroalimentación. 

Con relación a la gestión del tiempo (GT): 

‒ Planificación (GT1): Los estudiantes de Turismo (M = 6,30, 

D.T. = 0,801) tienen una percepción ligeramente superior so-

bre la planificación efectiva del tiempo en comparación con 

los estudiantes de ADE (M = 6,15, D.T. = 1,268). La menor 

desviación estándar en Turismo indica una percepción más 

consistente en esta área. 

‒ Cumplimiento de Plazos (GT2): Los estudiantes de Turismo 

(M = 6,35, D.T. = 0,813) también perciben un mejor cumpli-

miento de plazos en comparación con los estudiantes de ADE 

(M = 6,10, D.T. = 1,252). La menor desviación estándar en 

Turismo sugiere que los estudiantes tienen una percepción 

más uniforme sobre el cumplimiento de los plazos. 

‒ Organización Personal (GT3): Los estudiantes de ADE (M = 

6,20, D.T. = 0,894) reportan una percepción más alta en la 
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organización personal comparado con los estudiantes de Tu-

rismo (M = 6,10, D.T. = 1,021). La desviación estándar es me-

nor en ADE, lo que podría indicar una percepción más homo-

génea sobre la organización personal. 

‒ Manejo del Estrés (GT4): Los estudiantes de Turismo (M = 

6,10, D.T. = 0,852) muestran una mayor capacidad para manejar 

el estrés en comparación con los estudiantes de ADE (M = 5,90, 

D.T. = 1,119). La menor desviación estándar en Turismo sugiere 

una percepción más consistente sobre el manejo del estrés. 

Sobre el bloque de resolución de problemas (RP): 

‒ Identificación de Problemas (RP1): Ambos grupos tienen pun-

tuaciones similares (ADE: M = 6,65, D.T. = 1,089; Turismo: 

M = 6,35, D.T. = 1,089), indicando que ambos grupos perci-

ben de manera similar su capacidad para identificar proble-

mas. La desviación estándar es la misma, lo que sugiere una 

percepción uniforme en ambos grupos. 

‒ Generación de Soluciones (RP2): Los estudiantes de Turismo 

(M = 5,55, D.T. = 1,504) reportan una mayor capacidad para 

generar soluciones comparado con los estudiantes de ADE (M 

= 5,20, D.T. = 1,361). La mayor desviación estándar en Tu-

rismo refleja una percepción más variable sobre la capacidad 

de proponer soluciones efectivas. 

‒ Evaluación de Alternativas (RP3): Los estudiantes de Turismo 

(M = 6,05, D.T. = 0,826) tienen una puntuación superior en la 

evaluación de alternativas en comparación con los estudiantes de 

ADE (M = 5,85, D.T. = 1,137). La desviación estándar menor en 

Turismo sugiere una percepción más uniforme en esta capacidad. 

‒ Adaptabilidad (RP4): Los estudiantes de Turismo (M = 6,50, 

D.T. = 0,688) muestran una mayor adaptabilidad comparado 

con los estudiantes de ADE (M = 6,00, D.T. = 0,918). La me-

nor desviación estándar en Turismo indica una percepción 

más consistente sobre la capacidad para adaptarse a cambios 

o imprevistos. 
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Acerca del bloque de empatía y responsabilidad social (EM): 

‒ Comprensión de Necesidades (EM1): Los estudiantes de Tu-

rismo (M = 5,90, D.T. = 1,071) y los de ADE (M = 6,05, D.T. 

= 0,999) muestran puntuaciones similares en la comprensión 

de las necesidades y preocupaciones de las comunidades loca-

les. La desviación estándar es menor en ADE, indicando una 

percepción algo más homogénea en este aspecto. 

‒ Responsabilidad Social (EM2): Ambos grupos tienen puntuacio-

nes muy similares (ADE: M = 6,60, D.T. = 0,681; Turismo: M = 

6,65, D.T. = 0,671), lo que refleja una alta percepción de respon-

sabilidad social en ambos casos, con desviaciones estándar bajas 

indicando una percepción consistente en ambos grupos. 

‒ Empatía (EM3): La percepción de empatía es ligeramente su-

perior entre los estudiantes de Turismo (M = 6,35, D.T. = 

0,933) en comparación con los de ADE (M = 6,30, D.T. = 

0,979). La desviación estándar menor en Turismo indica una 

percepción más uniforme de la empatía. 

‒ Impacto Social (EM4): Los estudiantes de ADE (M = 6,45, 

D.T. = 0,759) perciben un mayor impacto social de su proyecto 

en comparación con los estudiantes de Turismo (M = 6,05, D.T. 

= 1,395). La mayor desviación estándar en Turismo sugiere una 

percepción más variada sobre el impacto social del proyecto. 

Con relación a la valoración de aprendizaje (VA) y la satisfacción (SA). 

‒ Valoración del Aprendizaje (VA0): Los estudiantes de Tu-

rismo (M = 6,90, D.T. = 0,308) valoran más el aprendizaje y 

el conocimiento adquirido en comparación con los estudiantes 

de ADE (M = 6,05, D.T. = 1,146). La desviación estándar sig-

nificativamente menor en Turismo refleja una percepción más 

homogénea en cuanto al valor del aprendizaje. 

‒ Satisfacción con la Experiencia (SA1): Los estudiantes de Tu-

rismo (M = 6,65, D.T. = 0,745) están más satisfechos con la 

experiencia en comparación con los estudiantes de ADE (M = 

5,95, D.T. = 0,999). La menor desviación estándar en Turismo 

indica una mayor consistencia en la satisfacción reportada. 
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‒ Cumplimiento de Expectativas (SA2): Los estudiantes de Tu-

rismo (M = 6,70, D.T. = 0,571) reportan un mayor cumpli-

miento de expectativas en comparación con los estudiantes de 

ADE (M = 6,15, D.T. = 1,226). La desviación estándar menor 

en Turismo refleja una percepción más consistente respecto al 

cumplimiento de expectativas. 

‒ Valor Percibido (SA3): Los estudiantes de Turismo (M = 6,80, 

D.T. = 0,523) valoran más la participación en el proyecto en 

comparación con los estudiantes de ADE (M = 6,40, D.T. = 

1,095). La menor desviación estándar en Turismo sugiere una 

percepción más homogénea del valor percibido. 

‒ Recomendación (SA4): Los estudiantes de ADE (M = 5,90, 

D.T. = 1,410) están más dispuestos a recomendar la actividad 

a otros en comparación con los estudiantes de Turismo (M = 

5,75, D.T. = 1,552). La desviación estándar es mayor en Tu-

rismo, indicando una percepción más variada sobre la reco-

mendación de la actividad. 

Por último, con relación a la motivación y compromiso (MO) 

‒ Motivación para Aprender (MO1): Los estudiantes de Tu-

rismo (M = 5,65, D.T. = 1,631) muestran una mayor motiva-

ción para aprender más sobre su campo de estudio en compa-

ración con los estudiantes de ADE (M = 5,05, D.T. = 1,959). 

La desviación estándar en Turismo es menor, reflejando una 

percepción más uniforme. 

‒ Interés en la Materia (MO2): Los estudiantes de Turismo (M = 

5,10, D.T. = 1,483) tienen un interés ligeramente mayor en las 

materias relacionadas con su grado comparado con los estudian-

tes de ADE (M = 5,05, D.T. = 1,932). La menor desviación es-

tándar en Turismo sugiere una percepción más consistente. 

‒ Compromiso con los Estudios (MO3): Los estudiantes de Tu-

rismo (M = 5,45, D.T. = 1,504) muestran un mayor compro-

miso con los estudios en comparación con los estudiantes de 

ADE (M = 5,15, D.T. = 1,814). La desviación estándar en Tu-

rismo es menor, indicando una percepción más homogénea. 
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‒ Perspectiva Profesional (MO4): Los estudiantes de Turismo (M 

= 5,40, D.T. = 1,353) muestran una mayor motivación para con-

siderar nuevas perspectivas en su futura carrera profesional en 

comparación con los estudiantes de ADE (M = 4,95, D.T. = 

1,986). La menor desviación estándar en Turismo refleja una 

percepción más uniforme en cuanto a la perspectiva profesional. 

5. DISCUSIÓN 

Las diferencias en las percepciones de los estudiantes de ADE y Turismo 

en los diversos ítems pueden explicarse por varios factores de fondo, re-

lacionados con las características de las disciplinas, sus enfoques forma-

tivos y las experiencias previas de los estudiantes en contextos reales. 

Atendiendo a la naturaleza de las disciplinas, conviene resaltar que, si 

bien pertenecen a las ciencias sociales, ADE y Turismo son áreas con 

enfoques distintos. Mientras que ADE se centra más en la gestión em-

presarial y la toma de decisiones estratégicas, Turismo tiene un enfoque 

más orientado a la interacción humana, el servicio y la experiencia del 

cliente. Con relación a las experiencias previas y a la seguridad en la 

interacción, los estudiantes de ADE reportan una mayor seguridad en la 

interacción con negocios (HC1), posiblemente porque su formación in-

cluye más prácticas relacionadas con el contacto empresarial, como ne-

gociaciones o análisis de mercados. Por otro lado, los estudiantes de Tu-

rismo pueden estar más orientados a la interacción directa con el usuario 

o cliente, lo que podría explicar su mayor eficacia en la interacción con 

asistentes (HC2) y su empatía (EM3), dado que el trato directo con per-

sonas es central en sus estudios. Por último, sobre las expectativas y 

motivación, es posible que los estudiantes de Turismo, al estar más fa-

miliarizados con el trato directo con personas y la organización de even-

tos, hayan encontrado más satisfacción y valor en la actividad. Por el 

contrario, los estudiantes de ADE pueden haber encontrado una mayor 

satisfacción en la exposición de resultados analíticos derivados del im-

pacto económico que ha ocasionado el evento para la comunidad. 
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6. CONCLUSIONES 

Esta actividad de innovación docente, que puede enmarcarse en el 

aprendizaje experiencial y el aprendizaje basado en proyectos, ha bus-

cado conectar la teoría con la práctica mediante la implicación directa 

de los estudiantes en actividades reales. Al interactuar con desconoci-

dos, tanto locales como visitantes y turistas, se ha buscado aplicar co-

nocimientos adquiridos en varias asignaturas de manera transversal. 

Desde una perspectiva teórica, la actividad ofrece una nueva evidencia 

de la importancia del aprendizaje activo y su capacidad para motivar a 

los estudiantes y aumentar su compromiso con el estudio, así como de 

fomentar una comprensión más profunda de las materias. Contribuye a 

la literatura académica al validar la efectividad de este tipo de metodo-

logías para mejorar la satisfacción estudiantil, el desarrollo de habilida-

des transversales y la formación integral. Esto apoya el uso de metodo-

logías de innovación docente en la educación superior como un meca-

nismo para preparar mejor a los estudiantes para su futuro profesional. 

Para mejorar futuras ediciones y para ofrecer sugerencias a quienes 

quieran implementar una actividad de innovación docente similar, aten-

diendo a lo manifestado por el alumnado, se propone adaptar las accio-

nes a realizar a los intereses específicos de los estudiantes de ADE y 

Turismo, asegurando una distribución equitativa de tareas para evitar 

que esto derive en desequilibrios en la carga de trabajo. Además, parece 

conveniente incluir en las asignaturas actividades prácticas orientadas 

al entrenamiento de las acciones a llevar a cabo una vez se ponga en 

marcha el proyecto. Por último, se propone incluir al alumnado en las 

fases previa y posterior al trabajo de campo, es decir, en la revisión de 

la literatura, diseño del cuestionario, tratamiento de los datos y exposi-

ción pública de los resultados, otorgándoles así un papel aún más pro-

tagonista, lo que contribuiría positivamente tanto a la satisfacción, 

como a la motivación y al compromiso, además de al desarrollo de las 

competencias propiamente abordadas por este estudio. 
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CAPÍTULO 21 

INNOVACIÓN DOCENTE: LA INICIACIÓN A  

LA INVESTIGACIÓN EN OBJETIVOS DE DESARROLLO  

SOSTENIBLE (ODS) EN ESTUDIO  

ECONÓMICO DEL TURISMO 

JOSÉ E. RAMOS-RUIZ 

Universidad de Córdoba 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La asignatura de Estudio Económico del Turismo se centra en analizar 

las dinámicas económicas que afectan al sector turístico, incluyendo el 

impacto económico de la actividad turística en distintos niveles, desde 

la escala local hasta la global. Los estudiantes exploran temas como la 

demanda y oferta turística, el impacto económico en comunidades lo-

cales, las inversiones en infraestructura y el análisis de políticas públi-

cas relacionadas con el turismo. Además, esta asignatura tiene una es-

trecha relación con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), ya 

que examina cómo el turismo puede contribuir al desarrollo económico 

sostenible y a la promoción de prácticas responsables. Ejemplo de ello 

son cómo el turismo puede generar empleo, fomentar el crecimiento 

económico con una perspectiva inclusiva a varios niveles, o promover 

la preservación del patrimonio cultural y natural. De esta manera, la 

asignatura pretende capacitar a los estudiantes para identificar y aplicar 

estrategias que alineen el crecimiento turístico con los principios de 

sostenibilidad y responsabilidad global. 

En la Universidad de Córdoba, específicamente en la Facultad de Cien-

cias del Trabajo, esta asignatura se imparte en la modalidad bilingüe del 

Grado de Turismo y en el doble Grado de Turismo y Traducción e In-

terpretación. La actividad de innovación docente que aquí se presenta, 
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consistente en la iniciación del alumnado a la investigación en ODS y 

su relación con la actividad turística se enmarca en este contexto. 

Actualmente, la innovación en la enseñanza universitaria es fundamental 

para adaptarse a un entorno educativo cambiante y preparar a los estu-

diantes para un mercado laboral dinámico, diverso e interconectado 

(Weissman & Boning, 2003). En contextos bilingües, donde las clases se 

imparten en un segundo idioma, la innovación es aún más esencial, ya que 

ayuda a superar las barreras lingüísticas y culturales (Suguku, 2023). Las 

metodologías participativas, como el trabajo colaborativo en grupo y la 

integración de tecnologías digitales, facilitan el aprendizaje, promueven 

la inmersión lingüística y preparan a los estudiantes con las habilidades 

necesarias para prosperar en un entorno global. Estos enfoques fomentan 

el intercambio de ideas entre estudiantes de diferentes orígenes y cultura-

les y enriquecen el proceso educativo (Suguku, 2023; Yang, 2021). 

A pesar de esta importancia, la literatura académica basada en inno-

vación docente con alumnos universitarios del grado de Turismo es 

escasa. Rodríguez-Mesa (2022) examinó la lectoescritura en lengua 

italiana a través de un proyecto innovador que utilizó la evaluación 

por pares. El estudio demostró mejoras en el rendimiento de los es-

tudiantes a lo largo de tres años académicos, evidenciando cómo mé-

todos innovadores, como la evaluación por pares, pueden contribuir 

positivamente a los resultados educativos. Pedraza-Rodríguez 

(2021) propuso fortalecer la metodología AICLE (Aprendizaje Inte-

grado de Contenidos y Lenguas Extranjeras) para enriquecer los es-

tudios bilingües en Turismo. Esta metodología se centra en la inte-

gración de contenido académico con el aprendizaje de un segundo 

idioma, lo que puede mejorar la competencia lingüística y profesio-

nal de los estudiantes en un contexto bilingüe. Ruiz-Osuna (2022), 

en cambio, destacó el valor del patrimonio histórico y cultural de 

Córdoba a través de un proyecto de innovación transversal que in-

volucró varios grados, incluido el de Turismo. Este enfoque integra-

dor permite a los estudiantes conectar la educación con la preserva-

ción del patrimonio, demostrando cómo los proyectos innovadores 

pueden tener un impacto significativo en la valorización cultural. 
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Vasconcelos et al. (2023) desarrollaron una herramienta basada en el 

modelo de aprendizaje experiencial de Kolb, aplicada a la enseñanza 

del Turismo. Este modelo pone el foco en el aprendizaje a través de la 

experiencia práctica y la reflexión, facilitando una comprensión más 

profunda y aplicada de los conceptos turísticos. Tiwari et al. (2022) in-

trodujeron un modelo para evaluar la innovación en la enseñanza tras 

la pandemia de Covid-19. Su investigación pone de relieve la necesidad 

de ajustes significativos en las prácticas docentes para adaptarse a las 

nuevas realidades educativas y enfatiza la importancia de una evalua-

ción continua para mejorar la enseñanza en contextos post-pandemia. 

Por otro lado, Xu (2021) resaltó el papel crítico de los estudios turísti-

cos en la formación de profesionales en la era digital. Destacó la im-

portancia de innovaciones en la enseñanza del inglés y puso énfasis en 

que las nuevas tecnologías y enfoques digitales son fundamentales para 

preparar a los estudiantes para un entorno profesional globalizado y tec-

nológicamente que avanza a un ritmo más acelerado que nunca. Por 

último, Ibáñez-Moreno y Escobar (2021) demostraron que actividades 

como la descripción de vídeos contribuyen a mejorar los resultados aca-

démicos y las calificaciones finales de los estudiantes. Este tipo de ac-

tividades promueve habilidades de análisis y comunicación, impac-

tando positivamente en el rendimiento académico. 

Recientemente, en la Universidad de Córdoba se ha investigado sobre el 

uso de ChatGPT como herramienta para mejorar la experiencia enseñanza-

aprendizaje con alumnos del Grado bilingüe de Turismo, específicamente 

para la asignatura Política y Planificación Económica del Turismo (Ra-

mos-Ruiz, 2024a), algo que también se ha investigado para Análisis Eco-

nómico (Ramos-Ruiz, 2024b) y Matemática Financiera (Ramos-Ruiz, 

2024c), ambas del Grado de Administración y Dirección de Empresas. 

Por tanto, aunque la literatura académica ofrece algunos estudios aca-

démicos sobre innovación docente en los estudios superiores de Tu-

rismo, su escasa representatividad invita a profundizar en este ámbito 

de conocimiento, algo para lo que este estudio pretende contribuir, ofre-

ciendo los resultados de una práctica de innovación docente. 
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2. OBJETIVOS

El presente estudio pretende medir cómo la actividad de innovación do-

cente realizada mejora los siguientes aspectos en los estudiantes: (1) 

Competencia en investigación académica, (2) creatividad en el diseño 

de actividades turísticas, (3) conocimiento y compromiso con los ODS, 

(4) habilidades de comunicación y presentación y (5) trabajo en equipo.

3. METODOLOGÍA

La actividad académica propuesta consistió en realizar, por grupos de 

cuatro, una revisión de literatura centrada en la relación entre la activi-

dad turística y uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 

seleccionados por los estudiantes, y posteriormente diseñar una activi-

dad turística práctica que promoviera dicho ODS en Córdoba. 

El objetivo principal de la actividad fue proporcionar a los estudiantes 

una primera experiencia de aproximación a la actividad académica, uti-

lizando la base de datos Scopus como recurso principal. La actividad 

pretendía, también, realizar un acercamiento a la forma en la que pos-

teriormente tendrían que abordar el trabajo fin de grado. 

Para iniciar la actividad, los estudiantes debieron seleccionar un ODS 

de una lista proporcionada por el profesor, previamente filtrada tras una 

búsqueda en Scopus, evitando así la elección de ODS para los que no 

existiera literatura académica relevante relacionada con la actividad tu-

rística. Esta selección marcó el punto de partida para la investigación 

que realizarían los grupos y el desarrollo de completo de la actividad 

de innovación docente. 

Una vez seleccionado el ODS, los estudiantes realizaron varias bús-

quedas, análisis breves en la aplicación VOS Viewer para conocer 

los distintos clústeres en los que se podían agrupar los artículos 

encontrados y comenzaron a leer los resúmenes para determinar si 

permanecían o no dentro de la lista de artículos seleccionados para 

revisar. Una vez completa la lista, los grupos presentaron al profe-

sor un boceto del texto que elaborarían y expusieron al resto de 

compañeros los avances de su trabajo hasta ese momento. 
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Los textos resultantes de las revisiones de literatura sirvieron para en-

contrar mejores prácticas llevadas a cabo en destinos turísticos y poder 

plantear así el diseño de una actividad que se pudiera llevar a la práctica 

en Córdoba. El diseño debía tener en cuenta las características especí-

ficas de la ciudad, recursos naturales, infraestructuras en desuso, ten-

dencia demográfica y distribución de la renta. Por último, los estudian-

tes tuvieron que grabar y compartir un vídeo exponiendo todo el pro-

ceso, incluyendo la planificación, la revisión realizada y la actividad 

propuesta. La figura 1 recoge evidencias de los trabajos presentados. 

FIGURA 1. Evidencias de los trabajos presentados 

 

Fuente: Autor 

Una vez finalizada la actividad, se distribuyó entre el alumnado un 

cuestionario con el que se pretendía analizar el grado de consecución 

de los objetivos de este estudio. El cuestionario contenía cuatro ítems 

en escala tipo Likert de siete puntos para cada objetivo del estudio. 

Así, para el análisis de la competencia en investigación académica (CI) 

se utilizaron los siguientes ítems: 

‒ CI1. Me siento más seguro en la búsqueda de artículos acadé-

micos en bases de datos como Scopus. 

‒ CI2. He mejorado mi capacidad para revisar y sintetizar lite-

ratura científca. 
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‒ CI3. Puedo identifcar y evaluar la calidad de los artículos aca-

démicos con mayor efcacia. 

‒ CI4. Comprendo mejor el proceso de investigación académica. 

Con relación a la creatividad en el diseño de actividades turísticas (CE) 

los ítems que se utilizaron fueron los siguientes: 

‒ CE1. Me sentí creativo diseñando una actividad turística que 

promueva un ODS. 

‒ CE2. Esta actividad ha ímentado mi capacidad para generar 

ideas innovadoras. 

‒ CE3. Puedo aplicar conceptos teóricos en un contexto práctico 

de manera más efectiva. 

‒ CE4. Diseñar la actividad me ayudó a pensar fuera de lo común. 

Para el análisis del conocimiento y compromiso con los ODS (CO) se 

utilizaron los siguientes ítems: 

‒ CO1. He aumentado mi conocimiento sobre los ODS. 

‒ CO2. Comprendo mejor cómo se pueden integrar los ODS en 

la actividad turística. 

‒ CO3. Esta actividad ha incrementado mi conciencia sobre la 

importancia del desarrollo sostenible en el turismo. 

‒ CO4. Me siento más comprometido con la promoción de la 

sostenibilidad en mi futura carrera profesional. 

La influencia en las habilidades de comunicación (HA) fue medida con 

los siguientes ítems: 

‒ HA1. He mejorado mis habilidades de presentación oral y es-

crita a través de esta actividad. 

‒ HA2. Me siento más cómodo justificando y explicando mis 

ideas frente a mis compañeros y profesores. 
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‒ HA3. La actividad ha mejorado mi capacidad para comuni-

carme de manera efectiva en un equipo. 

‒ HA4. Puedo expresar mis ideas con mayor claridad y confianza. 

Por último, el impacto en la capacidad para trabajar en equipo (EQ) fue 

medido con estos ítems: 

‒ EQ1. Trabajar en equipo ha sido una experiencia positiva du-

rante esta actividad. 

‒ EQ2. Me siento más capaz de colaborar y coordinarme con 

mis compañeros de equipo. 

‒ EQ3. He mejorado mis habilidades para gestionar tareas y ro-

les dentro de un equipo. 

‒ EQ4. La experiencia de trabajo en equipo ha sido enriquece-

dora y educativa. 

4. RESULTADOS 

Los resultados estadístico-descriptivos que arroja el cuestionario se 

muestran en la tabla 1, la cual ofrece información a varios niveles. 

TABLA 1. Resultados del cuestionario 

Ítem Media D.T. Ítem Media D.T. 

CI1 5,50 1,414 CO3 5,94 1,063 

CI2 5,06 1,237 CO4 5,56 1,094 

CI3 5,19 1,377 HA1 4,81 1,471 

CI4 5,75 1,000 HA2 5,25 1,653 

CE1 5,81 1,167 HA3 5,56 1,209 

CE2 5,31 1,352 HA4 5,25 1,653 

CE3 5,31 0,873 EQ1 5,75 1,125 

CE4 5,06 1,340 EQ2 5,75 1,291 

CO1 5,88 1,025 EQ3 5,38 1,408 

CO2 5,94 0,929 EQ4 5,88 0,957 

Fuente: Elaboración propia 

Un primer análisis general de cada bloque revela que los estudiantes 

mostraron una valoración relativamente alta en todas las dimensiones 
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evaluadas. En el bloque de Competencia en Investigación Académica 

(CI), la media de los ítems, en general, se situó en torno a 5.38, con una 

desviación típica de 1.27. Esta puede considerarse una evidencia de que 

los estudiantes se sintieron en general bastante seguros y competentes 

en la búsqueda y evaluación de artículos académicos, aunque existe 

cierta variabilidad en sus percepciones. En particular, el ítem CI4, con 

una media de 5.75 y una desviación típica de 1.00, sugiere una percep-

ción positiva en cuanto a la comprensión del proceso de investigación 

académica. Sin embargo, el ítem CI2, con una media de 5.06 y una des-

viación típica de 1.24, muestra una puntuación algo menor en relación 

con la capacidad para revisar y sintetizar literatura científica, indicando 

áreas potenciales para mejorar. 

En el bloque de creatividad en el diseño de actividades turísticas (CE), 

los resultados muestran una media general de 5.32 y una desviación 

típica de 1.13. Los estudiantes se sintieron relativamente creativos al 

diseñar actividades turísticas, con el ítem CE1, que obtuvo una media 

de 5.81 y una desviación típica de 1.17, destacándose como el más alto. 

Este resultado refleja una percepción positiva en cuanto a la creatividad 

en el diseño de actividades turísticas relacionadas con un ODS. Por otro 

lado, el ítem CE4, con una media de 5.06 y una desviación típica de 

1.34, tuvo la puntuación más baja, lo que podría sugerir desafíos en la 

capacidad de pensar fuera de lo común durante el diseño de la actividad. 

Con relación al bloque de conocimiento y compromiso con los ODS 

(CO), la media general de los ítems fue de 5.83, con una desviación 

típica de 1.02. Los estudiantes mostraron una alta conciencia y conoci-

miento sobre los ODS, con el ítem CO1, que obtuvo la media más alta 

de 5.88 y una desviación típica de 1.03, indicando un notable aumento 

en el conocimiento sobre los ODS. Los ítems CO2 y CO3, ambos con 

medias de 5.94, reflejan una comprensión sólida sobre la integración de 

los ODS en la actividad turística y una mayor conciencia sobre el desa-

rrollo sostenible. El ítem CO4, con una media de 5.56 y una desviación 

típica de 1.09, aunque ligeramente inferior, sugiere un buen nivel de 

compromiso con la sostenibilidad en la futura carrera profesional. 

Con relación al bloque de habilidades de comunicación (HA), los re-

sultados muestran una media general de 5.22 y una desviación típica de 
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1.33. La puntuación más baja se observó en el ítem HA1, con una media 

de 4.81 y una desviación típica de 1.47, indicando que los estudiantes 

perciben una mejora moderada en sus habilidades de presentación oral 

y escrita. Los ítems HA2 y HA4, con medias de 5.25 y desviaciones 

típicas de 1.65, reflejan una percepción positiva en cuanto a la comodi-

dad para justificar y explicar ideas, aunque con una notable variabilidad 

en las respuestas. El ítem HA3, con una media de 5.56, muestra la ma-

yor percepción de mejora en la capacidad para comunicarse de manera 

efectiva en equipo. 

Finalmente, el bloque de capacidad para trabajar en equipo (EQ) pre-

senta una media general de 5.68 y una desviación típica de 1.20. Los 

estudiantes valoraron positivamente la experiencia de trabajo en 

equipo, con el ítem EQ4, que obtuvo la media más alta de 5.88 y una 

desviación típica de 0.96, indicando una percepción enriquecedora y 

educativa de la experiencia. Los ítems EQ1 y EQ2, ambos con medias 

de 5.75, reflejan una valoración positiva en cuanto a la experiencia ge-

neral de trabajar en equipo y la capacidad para colaborar. El ítem EQ3, 

con una media de 5.38 y una desviación típica de 1.41, sugiere que, 

aunque se perciben mejoras en la gestión de tareas y roles, existe una 

mayor variabilidad en las experiencias individuales. 

5. DISCUSIÓN 

El análisis de los resultados del cuestionario revela una serie de patro-

nes y variaciones que proporcionan información sobre la efectividad de 

la actividad académica y ofrecen perspectivas para su mejora en futuras 

ediciones. Conversaciones posteriores en el aula permiten identificar 

varias causas subyacentes potenciales, lo que sirve para proponer reco-

mendaciones para la optimización de la actividad y su aplicación en 

otras asignaturas del grado en Turismo. 

En el bloque de competencia en investigación académica (CI), los ítems 

muestran puntuaciones relativamente altas, pero también una variabili-

dad considerable. La media más alta en el ítem CI4, relacionado con la 

comprensión del proceso de investigación académica, sugiere que los 

estudiantes lograron un entendimiento sólido del marco general de la 
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investigación. Sin embargo, el ítem CI2, con una puntuación más baja 

en cuanto a la capacidad para revisar y sintetizar literatura científica, 

podría indicar dificultades en el desarrollo de habilidades específicas 

de análisis y síntesis. Esta discrepancia puede reflejar una falta de ex-

periencia práctica en la evaluación crítica de literatura o una posible 

brecha en la formación previa sobre metodologías de investigación. 

Para futuras ediciones, podría ser beneficioso proporcionar a los estu-

diantes talleres adicionales enfocados en técnicas avanzadas de revisión 

y síntesis de literatura, así como sesiones prácticas sobre el uso de he-

rramientas específicas de búsqueda y análisis. 

En el bloque de creatividad en el diseño de actividades turísticas (CE), los 

estudiantes mostraron un alto nivel de creatividad al diseñar actividades 

relacionadas con un ODS, como lo refleja la puntuación alta en el ítem 

CE1. No obstante, la puntuación relativamente baja en el ítem CE4, que 

mide la capacidad para pensar fuera de lo común, sugiere que los estu-

diantes podrían haber encontrado dificultades para implementar ideas in-

novadoras en el diseño de actividades. Esto podría deberse a una falta de 

ejemplos inspiradores o a una orientación insuficiente sobre cómo aplicar 

enfoques creativos en contextos reales. En futuras ediciones, se reco-

mienda incluir sesiones de lluvia de ideas dirigidas y estudios de caso pre-

vios, de ediciones anteriores, que ilustren y guíen a los estudiantes. 

En el bloque de conocimiento y compromiso con los ODS (CO), las 

puntuaciones altas en todos los ítems indican un sólido conocimiento y 

compromiso de los estudiantes con los ODS. Sin embargo, el ítem CO4, 

relacionado con el compromiso con la sostenibilidad en la futura carrera 

profesional, mostró una puntuación ligeramente inferior. Esto podría 

sugerir que, aunque los estudiantes reconocen la importancia de los 

ODS, todavía perciben una barrera en la integración de estos principios 

en su desarrollo profesional futuro. Para abordar esto, se podría inten-

sificar la conexión entre los ODS y las oportunidades profesionales en 

el sector turístico mediante la inclusión de actividades prácticas y cola-

boraciones con profesionales del sector. Debido a las limitaciones pro-

pias del reparto de asignaturas a través del plan de estudios, en vez de 

esperar al periodo de prácticas, se podría incrementar el número de se-

minarios, charlas y talleres que se realizan tanto en la Facultad como en 
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las instalaciones de las empresas. Todo ello podría contribuir también 

a fortalecer el compromiso y la aplicación de los ODS en el contexto 

profesional de los estudiantes. 

En el bloque de habilidades de comunicación (HA), la variabilidad en las 

puntuaciones sugiere que los estudiantes enfrentaron diferentes niveles 

de éxito en el desarrollo de habilidades de comunicación. El ítem HA1, 

que refleja la mejora en habilidades de presentación oral y escrita, obtuvo 

la puntuación más baja, indicando que la capacidad para comunicar efec-

tivamente ideas académicas y prácticas puede ser un área de mejora. Esta 

situación podría estar vinculada a la falta de oportunidades de práctica en 

la presentación de trabajos o a una insuficiente retroalimentación sobre 

habilidades de comunicación. Para mejorar en este aspecto, se reco-

mienda integrar más oportunidades para que los estudiantes presenten 

sus trabajos en diferentes formatos y recibir retroalimentación construc-

tiva de sus compañeros y profesores. Talleres de comunicación efectiva 

y habilidades de presentación también podrían ser beneficiosos. 

Finalmente, en el bloque de capacidad para trabajar en equipo (EQ), las 

puntuaciones sugieren una experiencia generalmente positiva en el tra-

bajo en equipo, con un énfasis particular en la experiencia enriquece-

dora. Sin embargo, la variabilidad en las puntuaciones, especialmente 

en el ítem EQ3 sobre la gestión de tareas y roles, indica que algunos 

estudiantes encontraron desafíos en la coordinación y gestión dentro del 

equipo. Esto podría deberse a diferencias en la dinámica de grupo o en 

las habilidades individuales de gestión de proyectos. Para abordar estas 

cuestiones, es aconsejable proporcionar formación adicional en técnicas 

de gestión de proyectos y habilidades interpersonales, así como estable-

cer roles y responsabilidades más claros dentro de los equipos. La im-

plementación de actividades de desarrollo de equipos y simulaciones de 

proyectos podría mejorar la cohesión y eficacia del trabajo en equipo. 

La actividad presenta, por tanto, áreas de éxito y oportunidades de me-

jora que, a tenor de las recomendaciones realizadas, podrían reforzarse 

o reducirse, según corresponda, para futuras ocasiones en esta asigna-

tura, o para su consideración de implementación en otros ámbitos den-

tro de los estudios superiores de turismo. 
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6. CONCLUSIONES 

Este estudio contribuye de forma significativa a la literatura académica 

sobre innovación pedagógica en los estudios de turismo, ofreciendo va-

rias perspectivas valiosas y ampliando los conocimientos existentes en 

este campo. La investigación proporciona una evaluación detallada de 

cómo la integración de una actividad de revisión bibliográfica con ta-

reas prácticas de diseño puede promover un aprendizaje significativo y 

unos resultados orientados a la sostenibilidad. 

En primer lugar, el estudio destaca la eficacia de combinar la revisión 

académica con la aplicación práctica para desarrollar competencias 

clave entre los estudiantes de turismo. Por un lado, la actividad se centra 

en la revisión de la literatura académica relacionada con la conexión 

entre las actividades turísticas y los ODS. Por otro lado, proporciona a 

los estudiantes una comprensión profunda del estado actual de los co-

nocimientos y las tendencias en materia de turismo sostenible. Esta in-

tegración de la teoría y la práctica en el proceso de aprendizaje subraya 

la importancia de los enfoques metodológicos que vinculan la investi-

gación académica con las aplicaciones en el mundo real, un aspecto 

crucial para preparar a los futuros profesionales tanto en el ámbito em-

presarial como académico del turismo. 

Además, la actividad subraya el valor de incorporar componentes prác-

ticos, como el diseño de actividades turísticas destinadas a promover 

los ODS. Este enfoque permite a los estudiantes tanto adquirir conoci-

mientos teóricos como desarrollar habilidades prácticas esenciales en 

el contexto profesional del turismo. La capacidad de aplicar conceptos 

teóricos a escenarios reales y de diseñar soluciones innovadoras para 

problemas contemporáneos refuerza la formación integral de los estu-

diantes, equipándolos mejor para afrontar los retos del sector turístico. 

El estudio también ofrece una visión de las competencias específicas 

que los estudiantes pueden desarrollar a través de actividades innova-

doras. Las habilidades en investigación académica, la creatividad en el 

diseño de actividades turísticas, el conocimiento y compromiso con los 

ODS y las capacidades de comunicación y trabajo en equipo se identi-

fican como áreas clave en las que los estudiantes muestran mejoras. 
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Estos resultados ponen de relieve la necesidad de integrar actividades 

que fomenten estas competencias en los programas académicos de tu-

rismo para garantizar que los estudiantes estén bien preparados para 

contribuir eficazmente al desarrollo sostenible y a la innovación en el 

campo del turismo. 

En términos prácticos, el estudio sugiere que las actividades diseñadas 

para combinar la revisión académica con la práctica profesional pueden 

ser muy beneficiosas para los estudiantes. Incorporar tareas que desa-

fíen a los estudiantes a aplicar sus conocimientos teóricos en contextos 

del mundo real no sólo mejora su comprensión y sus habilidades, sino 

que también aumenta su motivación y su compromiso con el aprendi-

zaje. Esta evidencia puede guiar a los educadores en la creación de pro-

gramas de estudio en turismo más eficaces y orientados a la práctica. 

Este estudio, por tanto, enriquece la literatura académica sobre innova-

ción docente en turismo a varios niveles. Sin embargo, a pesar de sus 

contribuciones significativas, presenta varias limitaciones metodológi-

cas que deben considerarse para mejorar investigaciones futuras en in-

novación docente en turismo. 

Una limitación clave es la dependencia de una sola base de datos, Sco-

pus, para la revisión de literatura. Aunque robusta, su uso exclusivo 

puede haber restringido la amplitud de la revisión. Se recomienda utili-

zar varias bases de datos, como Web of Science y Google Scholar, para 

asegurar una cobertura más completa y diversa de la literatura. Esto 

ayudaría a los estudiantes a conocer cómo se trabaja cuando se manejan 

varias bases de datos que podrían ofrecer y ofrecen, de hecho, resulta-

dos duplicados. 

Otra limitación importante es el uso de un cuestionario con escala Li-

kert, que proporciona datos cuantitativos, pero no captura en profundi-

dad las experiencias y matices de los estudiantes. La incorporación de 

métodos cualitativos, como entrevistas o grupos focales, podría ofrecer 

una visión más rica y detallada de las percepciones de los participantes. 

Además, la evaluación del impacto se basó en autoevaluaciones, lo que 

puede introducir sesgos. Incorporar evaluaciones externas y utilizar 
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instrumentos de evaluación variados podría proporcionar una visión 

más objetiva del desarrollo de competencias. 

Finalmente, la representatividad de la muestra es escasa, ya que se trata 

de un único grupo y sin antecedentes con los que construir una evolu-

ción. Para abordar esto, se sugiere realizar estudios con muestras más 

amplias, diversas y sostenidas en el tiempo. En futuras investigaciones, 

se propone, además, utilizar metodologías cuantitativas más sofistica-

das, como la sistemas de ecuaciones estructurales PLS-SEM o redes 

neuronales artificiales (ANN) de tipo perceptrón multicapa. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La innovación está considerada como un factor clave para las organiza-

ciones suponiendo de hecho un factor clave para el desarrollo de una 

ventaja sostenible de las mismas (Nagano et al. 2014). En la práctica, 

ocho de las diez mayores organizaciones del mundo por capitalización 

bursátil son empresas tecnológicas que por definición hacen de la inno-

vación su ventaja competitiva (Johnston, 2022). Se da la circunstancia de 

que ninguna de esas corporaciones ocupaba su puesto actual hace veinte 

años, lo que da una idea de cómo la innovación contribuye a la supervi-

vencia y mejor posicionamiento de las compañías en el largo plazo. 

Entendida por tanto la importancia de la innovación, cabe preguntarse 

quién o qué la impulsa. Varios estudios asocian la innovación al lide-

razgo empresarial (Sumba-Bustamante et al, 2022; Chico-Frias & Ya-

gchirema-Toalombo, 2022). Por tanto, podemos considerar que se trata 

de una de las competencias personales que tienen mayor importancia 

en la formación de los alumnos, especialmente en los Grados enfocados 

a la gestión empresarial, ya que son los agentes que protagonizarán la 

evolución de las empresas hacia su futuro.  

Con el objeto de llevar a cabo el desarrollo de la competencia en inno-

vación en estudiantes de la asignatura Gestión de la Innovación, del 

Grado en Negocios Internacionales (International Business) de la 
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Universidad Europea de Madrid, se diseñó una experiencia de aprendi-

zaje apoyada en la metodología Challenge Based Learning – CBL. 

17 alumnos de 10 nacionalidades diferentes (Canadá, Panamá, China, 

Portugal, Holanda, Alemania, Suecia, Francia, España y Mauritania) 

participaron en el reto.  

Todos los estudiantes procedían del Grado en Negocios Internacionales 

(International Business), impartido en idioma inglés y estaban cursando 

el cuarto año de dicha titulación. Los estudiantes recibieron instruccio-

nes para organizarse de forma autónoma en equipos de cinco a seis 

alumnos en cada grupo. En total se formaron 3 grupos de trabajo: 2 

grupos de 6 estudiantes y 1 grupo de 5 alumnos. 

Los resultados observados en la actividad realizada (motivación de los 

estudiantes, cumplimiento de los resultados de aprendizaje de la asig-

natura y satisfacción de las partes con la metodología empleada) fueron 

positivos. No obstante, se identificaron algunos hallazgos relevantes re-

lacionados con la planificación y ejecución de la actividad, los cuales 

han sido abordados en las secciones de discusión y conclusiones. 

2. OBJETIVOS 

2.1. CUMPLIR LAS COMPETENCIAS DEL GRADO 

En el Grado en Negocios Internacionales (International Business) se 

incluye el desarrollo de diversas competencias definidas por el 

Marco Español de Cualificaciones para la Educación Superior (ME-

CES a nivel de Grado) más específicamente la competencia trans-

versal de la propia Universidad Europea relacionada con la creativi-

dad y la innovación. Aplicando la metodología CBL, se ha buscado 

desarrollarla a través de la propia actividad y con ello conseguir 

aportaciones de los participantes en la experiencia más innovadoras. 

La competencia objetivo es la establecida en la Guía de Aprendizaje 

como “CT: innovación-Creatividad: Capacidad para proponer y ela-

borar soluciones nuevas y originales que añaden valor a problemas 

planteados, incluso de ámbitos diferentes al propio del problema”.  
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2.2. CUMPLIMIENTO DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA 

Otro objetivo de la experiencia llevada a cabo fue cumplir con uno de 

los resultados de aprendizaje (RA) marcados de la Guía de Aprendizaje 

de la asignatura Gestión de la Innovación, en concreto “El alumno com-

prenderá cómo la gestión correcta de la generación de nuevos productos 

y servicios, procesos, formas de comercializar u organizar son vitales 

en el entorno económico actual. Los estudiantes se enfrentarán a la re-

solución de problemas relacionados con la relación tecnología / em-

presa, y con la interactuación de ambos parámetros con el entorno”.  

2.3. SATISFACCIÓN CON LA EXPERIENCIA 

Como corolario a los dos objetivos expresados en los puntos anteriores, 

se consideró relevante medir el grado de satisfacción de los participan-

tes con la metodología aplicada con objeto de valorar la realización de 

posteriores ediciones de esta y su recomendación para otros docentes. 

Se persigue tener un grado de satisfacción alto con la actividad y una 

recomendación clara de la misma a otros pares. La valoración del nivel 

de consecución de este objetivo se realizó mediante una encuesta anó-

nima entre los alumnos participantes. 

2.4. CONSECUCIÓN DE RESULTADOS INNOVADORES 

Como ya se ha indicado más arriba, existen numerosos estudios que 

demuestran los aspectos positivamente diferenciadores de la aplicación 

de la metodología CBL derivados sobre todo en la mejora del aprendi-

zaje. La experiencia llevada a cabo ha pretendido lograr, dentro del re-

sultado de los trabajos propiamente dichos, el nivel de innovación al-

canzado en los entregables. Tanto la rúbrica como el informe reflexivo 

del profesor recogieron este aspecto.  

3. METODOLOGÍA 

Las diversas metodologías englobadas bajo el concepto de aprendizaje 

experiencial constituyen un marco conceptual a través del cual los estu-

diantes llevan a cabo su proceso de aprendizaje asimilando la teoría y 

siendo capaces al mismo tiempo de aplicarla en entornos lo más 
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prácticos posibles. Más concretamente se combina la epistemología ge-

nética de Piaget con la teoría de psicología social de Lewin en relación 

al proceso de desarrollo cognitivo (Kolb et al., 2001). Jennings (1996) 

puso de manifiesto que la metodología más habitual de enseñanza del 

entorno real de un modo práctico en las escuelas de negocio era el co-

nocido como método del caso. No obstante, el mismo autor señaló que 

el uso de ese método era insuficiente ya que no exponía al alumno a la 

realidad. Otros autores como Kumar y Bhandraker (2017) corroboraron 

y complementaron el estudio de Jennings señalando que no son suficien-

tes las clases magistrales y los elementos teórico-prácticos en el aula, 

sino que se deben incorporar elementos reales al proceso de aprendizaje.  

Neighbourg (2009) destacó la importancia de realizar proyectos de con-

sultoría para empresas reales embarcados como parte de la metodología 

Problem Based Learning (PBL) ya que permite a los estudiantes desa-

rrollar competencias claves y relacionar la teoría académica con la prác-

tica empresarial. El autor demostró que combinar la experiencia prác-

tica con las clases teóricas resultó en una experiencia de aprendizaje 

positiva para los estudiantes y es recomendable para transferir las habi-

lidades a la práctica profesional. 

A lo largo del tiempo diversos autores y organizaciones han contribuido 

a dar forma a la metodología Challenge Based Learning (CBL aprendi-

zaje basado en retos). La compañía Apple fue uno de los pioneros y se 

ha seguido su esquema en la actividad realizada como se puede obser-

var en la Figura 1. En línea con la idea anterior, en la Universidad Eu-

ropea de Madrid se ha creado dentro de la Facultad de Ciencias Sociales 

y de la Comunicación un laboratorio de empresas (denominado Busi-

ness Lab) que organiza retos reales presentados por empresas que son 

planteados a los alumnos para que estos los resuelvan. 

El impacto de esta metodología de aprendizaje activo en los participan-

tes ha sido ampliamente estudiado por diferentes autores; son relevan-

tes los estudios den este campo de Downes, 2010; Berland et al., 2013; 

Membrillo-Hernández et al., 2019. Sus contribuciones han ido mejo-

rando progresivamente la comprensión del funcionamiento propio sis-

tema y ayudado a mejorarlo. 
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FIGURA 1. Marco metodológico del Challenge Based Learing 

 

Fuente: Adaptado de Apple. Nichols y Cator (2008) 

La traslación de la metodología al alumnado se materializa mediante 

acuerdos ad-hoc realizados entre el Business Lab y diversas organiza-

ciones (empresas, instituciones, organizaciones sin ánimo de lucro); or-

ganizando actividades de esta naturaleza para los alumnos de diversos 

Grados de manera que estos puedan aplicar los conocimientos de una 

asignatura a un entorno profesional real. La metodología aplicada 

emana de la propia del CBL definida por Apple y se puede resumir es-

quemáticamente según la Figura 2. 

FIGURA 2. Marco temporal y conceptual de los proyectos Business Lab 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Con el objetivo de generar los denominados "momentos de flujo o de 

reto óptimo" que ocurren cuando los estudiantes encuentran la con-

gruencia entre la tarea a realizar y sus habilidades (Orbegoso, 2016), 

despertando así la motivación intrínseca, uno de los impulsores de la 

innovación (Amabile, 1985), se llevó a cabo una presentación a los es-

tudiantes-consultores por parte de la CEO y fundadora de la empresa 

para la cual se desarrolló el proyecto. De esta manera, los estudiantes 

recibieron el contexto y los contenidos iniciales necesarios para que 

cada equipo pudiera formular su propuesta, la cual estaba vinculada a 

las competencias y resultados de aprendizaje de la asignatura objeto de 

la experiencia. Siguiendo el esquema de Apple (Figura 1) la idea gene-

ral fue la creación de valor para los estudiantes y en concreto, el caso 

que se expone en este trabajo se basó en la empresa Nabbü, una empresa 

emergente española, que ha desarrollado un sistema de gestión de 

aprendizaje (LMS – Learning Management System) para la formación 

en diversas disciplinas académicas y profesionales como, por ejemplo, 

oposiciones públicas. 

El reto se llevó a cabo en tres etapas diferenciadas según su orden cro-

nológico: Una primera etapa de preparación, otra de realización y final-

mente una etapa de evaluación y cierre. 

3.1. ETAPAS DEL PROYECTO 

3.1.1. Etapa de preparación 

Entre los contenidos de la asignatura Gestión de la Innovación está el 

de comprender cómo se realiza un proceso de innovación y particular-

mente como lo realizan las empresas y las organizaciones. Una parte 

fundamental de dicho proceso es la idealización de un producto o ser-

vicio innovador (Tarott, 2005). Para cubrir esta necesidad, el profesor 

de la asignatura introdujo a los estudiantes la técnica de innovación lla-

mada la estrategia del Océano Azul. Esta técnica permite crear un 

marco conceptual y un lenguaje común a la hora de idear y crear servi-

cios y/o productos innovadores (Kim & Mauborgne, 2004).  

Al finalizar la primera Unidad de Aprendizaje de la asignatura en donde 

los alumnos adquirieron los conceptos necesarios de la técnica del 
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océano azul, se realizó una actividad individual, en donde los estudian-

tes usaron esta metodología para crear un producto o servicio innovador 

en una industria determinada (guías turísticos, lavanderías etc..). Los 

requerimientos y los pasos realizados en esta actividad fueron muy pa-

recidos a los requerimientos y los pasos a realizar en el reto subsi-

guiente que lanzó la empresa. Se realizó esta actividad previa por dos 

motivos principales:  

‒ Poder evaluar los conocimientos adquiridos y su puesta en 

práctica de forma individualizada. 

‒ Preparar a los alumnos al reto con la empresa. 

Este paso intermedio entre el aprendizaje teórico y la puesta en práctica 

del reto con la empresa se considera fundamental porque ayuda al pro-

fesor a comprobar si los estudiantes conocen las etapas y los requeri-

mientos del reto y que están preparados para trasladar sus conocimien-

tos a un entorno real. Por otro lado, este trabajo individual ayuda a que 

los alumnos comprendan y asimilen qué se espera de ellos en el reto ya 

que su estructura es similar. Además, sirve para asegurar que todos los 

alumnos que conforman los equipos de trabajo en el reto tienen los co-

nocimientos necesarios para realizar todas las actividades que exige 

reto. Una vez terminadas las evaluaciones de esta actividad individual 

el docente valoró que efectivamente la clase se encontraba en las con-

diciones suficientes para poder realizar el reto previsto en un entorno 

real con la empresa. En ocasiones previas se había descartado la parti-

cipación de alguna clase en retos similares por falta de preparación ne-

cesaria. De este modo se minimiza la posibilidad de fracaso y se opti-

miza el tiempo y esfuerzo de los alumnos.  

3.1.2. Etapa de realización 

Esta etapa dio comienzo con la visita a la universidad de la directora 

general y cofundadora de la empresa cliente, que realizó el lanzamiento 

del reto y finalizó con las presentaciones elaboradas por los diferentes 

grupos de alumnos a la propia directora general de la empresa, a los que 

ésta dio su feedback correspondiente. 
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En esta segunda etapa los estudiantes debieron comprender el reto en 

toda su extensión, confeccionar ideas usando la metodología aprendida 

en clase y presentar sus trabajos a la empresa. En este caso la empresa 

que lanzó el reto fue Nabbü. La directora y fundadora de la compañía 

se desplazó a la universidad en horario de clase y presentó la compañía 

y el reto a los alumnos. 

Es importante subrayar que esta etapa fue relativamente corta comparada 

con retos parecidos que se han llevado a cabo en el pasado en la misma 

asignatura. Los grupos tuvieron solo 11 días para completar esta etapa 

entregando los dos entregables: informe escrito y una presentación.  

Previamente a la presentación del reto por parte de la empresa, se había 

llevado a cabo una reunión preparatoria entre el docente y la empresa 

para definir el alcance y el calendario de la actividad.  

Para que los alumnos comprendiesen el contexto del reto, se acordó que 

la empresa comenzara su presentación introduciendo a los estudiantes 

a la actividad realizada antes, así como una explicación de la industria 

a la que pertenece. La dueña de Nabbü expuso la industria de los – sis-

temas de gestión del aprendizaje (LMS) en general y la evolución de su 

empresa en particular; a continuación, solicitó a los grupos el desarrollo 

de tres vías posibles de innovación.  

1. Desarrollo de un producto o servicio centrado en el usuario 

(alumno) de su sistema de gestión del aprendizaje (LMS). 

2. Desarrollo de un producto o servicio centrado en el cliente 

(centro/profesor) de su sistema de gestión del aprendizaje. 

3. Hallar una industria alternativa en donde se podría utilizar su 

sistema de gestión del aprendizaje (LMS) y que no se ha to-

mado en cuenta.  

La segunda parte del reto consistió en el desarrollo de un experimento 

barato (de un presupuesto de 5.000€) para validar su idea innovadora.  

Para desarrollar sus soluciones, los alumnos han utilizado todos los re-

cursos de clase, como por ejemplo las presentaciones y las notas de los 

talleres que se han realizado en la etapa de preparación.  
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El reto propuesto por empresa obligó a los alumnos investigar por su 

cuenta distintos aspectos de la industria de los sistemas de gestión del 

aprendizaje (LMS). Desde los factores que delimitan la industria hasta 

el perfil del cliente de Nabbü. Esta investigación se llevó a cabo por los 

equipos de trabajo de forma autónoma. Los equipos han utilizado dis-

tintas fuentes de información para completar los ítems 1,2,3,4 y 5 del 

reto, entre ellos podemos encontrar: Prensa, páginas web de empresas 

e instituciones, documentos oficiales, estadísticas oficiales y libros 

como se puede observar en la Tabla 1. 

TABLA 1. Requerimientos para el informe escrito y ponderación de cada uno de ellos en la 

nota del informe escrito 

Ítem Pondera 

1. Study Nabbü solution read carefully the presentation and website. It is really important to
understand how their technology works. In the presence of all the group members fill in all 
the tables in the “Rebuilding market boundaries.pdf” file (at the end of unit 1) as detailed as 
possible. It is very important to do it together with all the group members (brainstorm).

12,5% 

2. Study the industry find 10 most important factors that define the industry of LMS. Explain in
one line why you have chosen these factors. Find 5 companies that compete with Nabbü's 
solution. Find evidence that the factors you have chosen are really taken into account by the 
competitors that you have chosen. Provide 3-4 proofs for each factor. Finally, draw the value 
curves of those competitors. 

12,5% 

3. Based on the outcome of parts 1 and 2 think about a problem in some other industry that can 
be addressed using Nabbü solution or think about additional products or services they can offer 
to students or clients (academies). Think about no-customers that could benefit from a similar 
solution. Crazy ideas are welcome in this part. Remember that you have limited resources 
(€5,000) so try to make minor changes to the current solution to fit it in the new industry or when 
creating a new service/product for students/clients (academies). After you find something, study 
the market potential (size, competition, barriers...) and if possible conduct a user survey. If you 
are familiar with 5 Porter's forces analysis it would be great to apply it here. 

12,5% 

4. Cost analysis -present a detailed cost analysis of your idea, remember that your budget 
is €5,000.

12,5% 

5. Design a marketing experiment subject to the available budget (€5,000) design a market-
ing experiment in which you present what steps must be taken to sell your new Nabbü solu-
tion in this new market and what quantities you need to measure in your experiment (units 
sold, the X conversion rate of leads...) to know if the industry you've chosen or the prod-
uct/service you have developed has potential for Nabbü. For example, presenting your 
modified solution in a specialized fair (show) related to this alternative industry could be an 
experiment. 

12,5% 

6. Create a name, logo, and strong message for this innovative solution that you've created. 12,5% 

7. Based on question 2, apply the 4 actions framework and draw the value curve for your
innovative product/service.

12,5% 

8. Briefly, explain how you would protect the IP of the new product/service, based on what 
we learned in class.

12,5% 

Fuente: Elaboración propia 
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En el ítem 2 en la Tabla 1, podemos observar que los alumnos han te-

nido que demostrar que la mayoría de las empresas competidoras que 

han encontrado, realmente toman en cuenta los factores que delimitan 

la industria que ellos habían hallado. En este caso, los estudiantes han 

llevado a cabo un análisis detallado de la competencia. Por otro lado, 

en el ítem 5 presentado en la Tabla 1, los alumnos han tenido que idear 

un experimento de marketing, o de implantación del proyecto innova-

dor con un presupuesto muy limitado de 5.000€. Estos dos elementos 

están diseñados para concretar la innovación que los grupos desean im-

plementar, ya que en muchos proyectos de innovación los estudiantes 

tienden a perder de vista la realidad. Es importante también subrayar 

que la empresa en cuestión es una empresa emergente con limitaciones 

de presupuesto.  

Finalmente, los grupos han presentado sus trabajos a la directora de la 

empresa en el aula. Los alumnos contaron con un tiempo de 10 minutos 

para exponer sus ideas, y a continuación el docente y la gerente de la 

empresa les lanzaron un par de preguntas sobre su propuesta y les ofre-

cieron un corto feedback. La representante de Nabbü ha evaluado los 

trabajos a lo largo de las presentaciones que realizaron los grupos si-

guiendo una rubrica que ha sido proporcionada por el profesor.  

3.1.3. Etapa de evaluación 

En esta etapa la empresa y el profesor evaluaron los trabajos y cerraron 

el reto. El sistema de calificación del reto funciona de la siguiente 

forma: 50% de la nota final del reto, se basa en la nota que obtuvieron 

los grupos por su informe escrito. El informe escrito fue evaluado por 

el profesor de acuerdo con la rúbrica presentada en la Tabla 1. Los 50 

% restantes de la nota final se basan en la nota que la empresa le ha 

otorgado a cada grupo tras ver sus presentaciones. La empresa comple-

mento la rúbrica presentada en la Tabla 2. De esta forma, los alumnos 

obtuvieron una doble perspectiva, la del profesor que aporta un enfoque 

más académico y la de la propia empresa, más centrada en la utilidad 

empresarial y la viabilidad de las propuestas realizadas. 
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La rúbrica estaba compuesta por 6 ítems de valoración presentados en 

la Tabla 2. La rúbrica fue diseñada por un grupo de profesores de los 

departamentos de Educación y de Empresa para incluir aspectos peda-

gógicos y de negocio. La misma sigue un baremo de 0 y 10 siendo 0 

"muy deficiente” y 10 "excelente”. Cada ítem alcanza una ponderación 

distinta como se puede observar en la Tabla 2.  

Dos días después de las presentaciones finales, el profesor y la empresa 

enviaron sus rúbricas debidamente cumplimentadas y se realizó el 

cálculo de la calificación final de todos los grupos que participaron en 

el reto. Al finalizar el reto los alumnos recibieron un badge digital emi-

tido por la Universidad Europea en el que se exponen las competencias 

que han desarrollado a lo largo del reto y su resultado favorable. 

TABLA 2. Rúbrica de evaluación de soluciones por parte de la empresa 

Ítem 

I Valoración 
del análisis 
realizado y las 
metodologías 
empleadas 

II. Valoración 
del resultado 
final obte-
nido y la in-
tegración 
real en la 
“empresa” 

III. Valora-
ción de los 
formatos de 
presenta-
ción, visuali-
zación de los 
datos y ex-
posición 

IV. Estruc-
tura y orga-
nización de 
la presenta-
ción 

V. Claridad 
del conte-
nido y men-
saje 

VI. Gestión 
del tiempo 

Pondera 20% 20% 20% 10% 20% 10% 

Fuente: Elaboración propia 

3.2. TEMPORALIZACIÓN 

Una de las peculiaridades de este reto en concreto, fue el corto tiempo 

de trabajo que le ofrecimos a los alumnos (solo 11 días) para desarro-

llar, documentar y entregar sus propuestas innovadoras.  

Para simular un ambiente cambiante y exigente, parecido al ambiente 

en el que operan las empresas emergentes, hemos decidido acortar los 

plazos de las entregas ejerciendo una presión sobre los grupos, muy 

similar a la presión que sienten muchos startups en su día a día.  

El desarrollo temporal del caso fue el siguiente: 
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‒ Actividad individual – entre el 2 de marzo del 2024 hasta el 2 

de abril del 2024. 

‒ Presentación del reto el reto se presentó en el campus de la 

Universidad Europea de Madrid en Villaviciosa de Odón el 16 

de mayo del 2024.  

‒ Entrega de trabajos – 27 de mayo del 2024. 

‒ Presentación de las soluciones del reto los grupos presentaron sus 

soluciones a la empresa en el campus de la Universidad Europea 

de Madrid en Villaviciosa de Odón el 28 de mayo del 2024. 

‒ Evaluación del reto de parte de la empresa y del docente entre 

el 28 y el 30 de mayo del 2024. 

4. RESULTADOS 

4.1. CALIFICACIONES 

Tal y como se puede observar en la Tabla 3, todos los grupos han supe-

rado el reto de forma muy satisfactoria. La nota media, es de 9,23 y la 

desviación estándar es de 0,64.  

TABLA 3. Notas finales de los grupos que participaron en el reto 

Grupo Estudiantes en el grupo Modalidad de presentación  Calificación final 

Grupo 1  5 alumnos Presencial 8,5 

Grupo 2 6 alumnos Presencial 9,6 

Grupo 3 6 alumnos Presencial 9,6 

Fuente: Elaboración propia 

Como puede apreciarse, todas las calificaciones son de aprobado y so-

bresaliente, por lo que se considera cumplido los primeros objetivos 

señalados, además, se ha apreciado en las propias propuestas un alto 

grado de calidad, valorada en el punto “Valoración del análisis reali-

zado y las metodologías empleadas” de la rúbrica de evaluación. 
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4.2. AUTOEVALUACIÓN DE LA SATISFACCIÓN DE APRENDIZAJE 

Una semana después de finalizar la actividad, hemos pasado una en-

cuesta de satisfacción a todos los alumnos que han participado en el reto. 

Han contestado la encuesta 6 alumnos de los 17, que son 35,3% de los 

participantes en la actividad. La encuesta recogió 7 preguntas en total 

sobre la satisfacción de los alumnos de la actividad y de la metodología 

aplicada (CBL), de las cuales seis preguntas fueron preguntas de “Si” o 

“No” y una pregunta que utiliza una escala numérica de 1 a 5.  

Como se puede observar en la Figura 3, la satisfacción de los estudian-

tes con la actividad es muy alta, con una media de 4,5 sobre 5.  

FIGURA 3. Nivel de satisfacción de la actividad. 1 representa un nivel muy insatisfactorio y 

5 representa un nivel muy satisfactorio 

 

Fuente: Elaboración propia 

Cuando preguntamos a los alumnos si recomendarían esta actividad, un 

100% de los alumnos ha contestado que “Si”. Por otro lado, hemos pre-

guntado a los alumnos si consideran que este tipo de actividades mejora 

sus habilidades profesionales, en este caso también un 100% de alum-

nos encuestados respondió “Si”. 

En el panel A en la Figura 4, se puede observar que 83,3% de los alum-

nos encuestados han disfrutado de esta actividad, lo que demuestra que 

la metodología utilizada además de mejorar distintas habilidades de los 

estudiantes se percibe como una experiencia divertida. En el panel B de 

la Figura 4, se puede observar que la mayoría de los alumnos que 
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respondió a la encuesta piensa que este tipo de actividades añade valor 

al proceso de aprendizaje.  

Por último, se puede observar en el panel C en la Figura 4, que 83,3% 

de los alumnos que han respondido la encuesta manifiestan un mejor 

entendimiento del tema estudiado en el aula (innovación) gracias a la 

participación en este reto.  

FIGURA 4. Respuestas a tres preguntas relacionadas a la metodología utilizada en la acti-

vidad que han sido incluidas en la encuesta de satisfacción 

 

Fuente: Elaboración propia 

4.3. INFORME REFLEXIVO DEL PROFESOR 

“Es un verdadero desafío formar a alumnos de Grado en materia de 

innovación. Enseñar a innovar en el ámbito empresarial en el aula desde 

una perspectiva teórica es muy diferente a aplicar un enfoque de inno-

vación específico para resolver un problema real de una empresa. En 

última instancia, la mejor manera de aprender a innovar es mediante la 

práctica de la innovación. 

El aprendizaje basado en retos es una herramienta eficaz para hacer que 

los estudiantes comprendan un tema tan complejo como la innovación 

en el entorno empresarial. Cuando estas experiencias son intensas tanto 

intelectual como físicamente, la probabilidad de que los estudiantes asi-

milen y apliquen los conocimientos adquiridos en el futuro aumenta 

significativamente. En este caso, hemos ejercido una presión añadida 
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sobre los estudiantes acortando mucho los plazos habituales de entrega 

de este tipo de retos, simulando un entorno muy competitivo y cam-

biante. Este cambio, ha hecho que los alumnos vivan esta experiencia 

con mucha más intensidad. 

Enseñar innovación en el ámbito empresarial presenta dificultades de-

bido a que la innovación es una actividad integral que impacta todos los 

componentes de una empresa, desde el departamento de I+D hasta el de 

marketing. Aunque hay una amplia literatura sobre innovación en el 

contexto empresarial, llevar estos conocimientos a la práctica puede re-

sultar complicado. 

El desafío planteado con Nabbü no solo requirió que los estudiantes 

comprendieran el significado de la innovación en un entorno empresa-

rial, sino también que aplicaran una metodología de innovación (la es-

trategia del océano azul) en una empresa real en base a unos requeri-

mientos reales.  

El hecho de que el desafío sea presentado por una empresa, en este caso 

Nabbü, y no por el profesor como es habitual, incrementa la implicación 

y el compromiso de los estudiantes en la actividad. En general, evaluamos 

esta actividad de manera muy positiva y creemos que tiene un impacto 

muy favorable en el desarrollo profesional de los estudiantes. Además, los 

estudiantes evalúan este tipo de actividades de forma muy positiva”.  

4.4. VALORACIÓN DE LA EMPRESA 

A continuación, se transcribe el texto íntegro enviado por la persona 

responsable de la empresa participante en el reto: “Este tipo de activi-

dades me parecen realmente interesantes para ambas partes, los alum-

nos pueden probar y pensar con casos reales, problemas de empresas y 

con presupuestos y tiempos ajustados. Así pueden entender qué se 

puede hacer, cómo ponerlo en marcha, qué problemas pueden surgir. 

Para la empresa es muy enriquecedor ya que salen propuestas muy di-

versas e innovadoras de gente que no está en el día a día del proyecto. 
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Además, ayuda a entender qué buscan y cómo piensan los trabajadores 

que en unos años pueden estar en nuestras empresas”. 

5. RESULTADOS 

Se establece a continuación el contraste de los objetivos con los resultados 

obtenidos a través de las diversas herramientas de evaluación utilizadas. 

‒ Desarrollo de la competencia del título “innovación-creativi-

dad” La propia organización de la actividad ha promovido, 

como queda demostrado en el comentario de la empresa y el 

informe reflexivo del profesor, la mejora de los participantes 

de capacidad para proponer y elaborar soluciones nuevas y 

originales que añaden valor a problemas planteados, incluso 

de ámbitos diferentes al propio del problema. Se considera por 

tanto cumplido este objetivo que además ha estado valorado 

en el capítulo II de la rúbrica de la actividad, con resultados 

por encima del 8 en todos los trabajos. 

‒ Consecución de los Resultados de Aprendizaje marcado en 

la Guía de la asignatura, por cuanto los trabajos realizados 

ponen de manifiesto el hecho de que la calificación media 

haya sido 9,2. Dicho cumplimiento se ha valorado a través 

de la rúbrica de la actividad. 

‒ Satisfacción de los propios estudiantes con la experiencia: El 

cumplimiento de este objetivo se ha medido a través de la en-

cuesta girada a los alumnos y cuyos resultados se muestran en 

el apartado 4.2. Como se desprende de los registros recibidos, 

la satisfacción de los alumnos con la actividad es muy alta, 

recibiendo una valoración general de 4,5 en una escala de 1 a 

5. La satisfacción con la metodología aplicada (CBL) también 

es muy alta ya que los alumnos han manifestado una mejora 

en distintas habilidades profesionales y un mejor entendi-

miento del tema estudiado en el aula (innovación). Además, 

un 83,3% de los alumnos encuestados se han divertido reali-

zando el reto propuesto por la empresa.  
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- Obtención de resultados innovadores: La rúbrica recogió en su 

segundo apartado la medida de la calidad de los trabajos rea-

lizados, siendo la innovación un aspecto crítico por cuanto era 

el requisito fundamental de las aportaciones. Las calificacio-

nes por encima del 8 en todos los casos, ponen de manifiesto 

también el cumplimiento de este objetivo. 

6. DISCUSIÓN 

Los resultados presentados en este trabajo son relevantes por varios mo-

tivos. En primera instancia, resaltan la efectividad del aprendizaje ba-

sado en retos en el fomento de la competencia en innovación entre los 

estudiantes participantes. Asimismo, los alumnos valoraron positiva-

mente la metodología utilizada, que influyo favorablemente en su pro-

ceso de aprendizaje. Sin embargo, es relevante mencionar que única-

mente el 35,3% de los alumnos que participaron en la actividad com-

pletaron la encuesta de satisfacción, lo que constituye una limitación en 

la interpretación de estos hallazgos. 

Los resultados presentados en este trabajo corroboran distintos estudios 

relacionados a CBL que sugieren que cuando se aplica metodologías 

activas y experiencias prácticas en la enseñanza se genera un mayor 

compromiso entre los estudiantes que a la vez convierte el aprendizaje 

en más significativo. Además, refuerzan la idea de que la práctica de la 

innovación a través de retos reales mejora no solo la comprensión teó-

rica, sino también la capacidad de los estudiantes para aplicar sus co-

nocimientos en situaciones reales. 

En cuanto a las limitaciones del estudio, una de las principales barreras 

identificadas fue la barrera idiomática, dado que la asignatura se im-

parte en inglés y los estudiantes provienen de diversas nacionalidades. 

Esta barrera ha resaltado en la presentación que realizo la empresa en 

el aula que fue realizada en español y traducida de forma simultánea al 

inglés por el profesor. Otra importante limitación, fue la baja tasa de 

respuestas que hemos obtenido en las encuestas de satisfacción.  

En cuanto a la temporalización ajustada del proyecto, se observa un 

efecto positivo en la creatividad y en el nivel de compromiso de los 
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estudiantes. Al reducir los plazos de entrega y simular un ambiente com-

petitivo y desafiante, los alumnos tenían que organizarse de forma efi-

ciente priorizando las tareas. Creemos que este tipo de “reto rápido” 

puede ser aplicado solo cuando existe un número reducido de alumnos 

en el aula y que el tamaño de los grupos de trabajo debe ser mayor a 

cinco alumnos por grupo. Una línea futura de investigación relacionada 

a este punto es la realización de retos rápidos en grupos de alumnos mul-

tidisciplinares, para estudiar las causas del éxito en este tipo de grupos.  

Por último, queremos señalar que la metodología utilizada promueve 

soluciones innovadoras. Las altas calificaciones obtenidas por todos los 

grupos participantes indican que la metodología CBL ha incentivado a 

los estudiantes a generar propuestas originales y creativas, abordando 

el reto presentado por la empresa con innovación y calidad en sus tra-

bajos. Esta promoción de soluciones innovadoras contribuye a fortale-

cer las habilidades de los estudiantes en el ámbito de la innovación em-

presarial y el pensamiento creativo. 

7. CONCLUSIONES 

Como conclusión general cabe señalar que se cumplieron todos los ob-

jetivos planteados con la actividad: La práctica de la competencia trans-

versal de innovación y la creatividad, la consecución de los resultados 

de aprendizaje de la asignatura y la satisfacción con la experiencia de 

aprendizaje. Los resultados concretos tenían una aportación alta en 

cuanto a innovación se refiere. 

Cabe pues una valoración general de la experiencia que ha fue muy 

positiva para todos los participantes, aunque no estuvo exenta de alguna 

dificultad y limitaciones en algunos aspectos. 

La calendarización ha estado acorde con los contenidos de la actividad. 

El desplazamiento al propio de la empresa para realizar la presentación 

de forma presencial contribuyó a motivar junto con la metodología a 

los alumnos participantes. La valoración del profesor sobre el trabajo 

colaborativo indica que este ha permitido obtener soluciones más crea-

tivas e innovadoras y en general, la metodología se ha encontrado apro-

piada para los propósitos perseguidos. 
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La participación de los alumnos en las encuestas, aunque no ha cubierto 

el 100% de los participantes, sí se consideró relevante y dio como re-

sultado que un alto grado de satisfacción, siendo positiva la correlación 

con el nivel obtenido en las calificaciones, que han sido significativa-

mente altas e incluyen dos sobresalientes. De todas formas, al haber 

participado todos los alumnos en la metodología no se ha podido ela-

borar un estudio comparativo con otra alternativa. Se sugiere en próxi-

mas ediciones crear un grupo de control conformado por alumnos para 

que hagan el mismo trabajo, pero sin la participación de la empresa. 

Vista la ejecución del proyecto, se considera relevante para futuras edi-

ciones continuar con un seguimiento de las propuestas de los alumnos 

para verificar su aplicación o no en las empresas de manera que se 

pueda valorar la efectividad de la transferencia de la innovación.  
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CAPÍTULO 23 

LA INTERNACIONALIZACIÓN EN CASA  

COMO HERRAMIENTA PARA LA ADQUISICIÓN  

DE COMPETENCIAS INTERCULTURALES PARA  

LOS ESTUDIANTES DE MÁSTER. UN CASO DE ÉXITO 

FÁTIMA GUADAMILLAS GÓMEZ 

Universidad de Castilla La Mancha 

MARÍA ISABEL GONZÁLEZ GOMEZ 

Universidad de Castilla La Mancha 

AMARILDO ZANE 

Universidad de Castilla La Mancha 

BEATRIZ ORTIZ CARCÍA-NAVAS 

Universidad de Castilla La Mancha 

1. INTRODUCCIÓN

La internacionalización de la educación superior y de las universida-

des en concreto, es un reto importante y forma parte de su responsa-

bilidad social (Jones et al., 2021). Con anterioridad a la pandemia, no 

se prestó una gran atención a la internacionalización en casa (De Wit, 

2011). Se consideraba que incluía todas las iniciativas de internacio-

nalización, exceptuando la movilidad y se aplicaba de manera pun-

tual. Se consideraba incluso que se trata de conceptos contrapuestos 

y diferentes (Leask, 2015). Sin embargo, la experiencia ha demos-

trado que esta definición es incompleta y como recoge el Certificado 

Europeo de Calidad en la Internacionalización (Aerden, 2015), los 

programas e iniciativas de internacionalización en casa deben ser di-

señados teniendo en cuenta a los estudiantes y planificando los resul-

tados de aprendizaje previstos de estas prácticas de internacionaliza-

ción. Por tanto, la internacionalización del curriculum y la interna-

cionalización en casa son conceptos similares (Beelen, 2023).  
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La internacionalización en casa (IC) comprende una serie de actividades 

que propician que los estudiantes vivan una experiencia internacional sin 

participar en un programa de movilidad (De Wit et al., 2015). Estas ac-

ciones son muy variadas e incluyen la experiencia de los estudiantes en 

grupos internacionales en su propia universidad o la participación en los 

programas educativos de profesores internacionales, diseñados específi-

camente en función de las características y las necesidades de los estu-

diantes y orientados a conseguir unos resultados de aprendizaje y unas 

competencias, de acuerdo con una planificación previa. Por tanto, con una 

visión más amplia y completa, la IC consiste en integrar de manera deli-

berada y planificada, la dimensión internacional en el curriculum formal 

e informal para los estudiantes en entornos de aprendizaje nacionales 

(Beelen & Jones, 2015). El concepto de IC se refiere a diseñar mecanis-

mos para favorecer el aprendizaje y la adquisición de competencias inter-

culturales, fomentando la diversidad cultural entre estudiantes de distintos 

países con unos resultados de aprendizaje internacional claramente defi-

nidos (Crowther et al., 2000; Jones & Reiffenrath, 2018). 

El concepto ha cambiado en la actualidad y ya no se consideran sólo 

una alternativa a la movilidad, sino una herramienta imprescindible 

para que los estudiantes adquieran una perspectiva global en su periodo 

formativo. De esta forma, la movilidad añade valor al curriculum de los 

estudiantes que pueden llevarla a cabo, pero este debe ser internacional 

para todos los estudiantes, que a través de estos sistemas de IC adquie-

ren siempre una dimensión internacional. Por ello, es importante que en 

esta nueva etapa se superen las deficiencias anteriores y se implanten 

sistemas de internacionalización en casa que aporten todas las ventajas 

de la internacionalización a estudiantes, profesores y a las universida-

des en general. Es esencial tener en cuenta en este diseño que tanto la 

IC como la internacionalización del currriculum no son objetivos en sí 

mismos, sino instrumentos para favorecer que los estudiantes adquieran 

las competencias que la internacionalización les puede aportar, incluso 

cuando no pueden llevar a cabo una movilidad a otro país. 

El concepto de IC y de internacionalización en general, también está 

relacionado con otros conceptos como los de ciudadanía mundial, ciu-

dadanía global, diversidad e inclusión. Especialmente, en los últimos 
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tiempos se ha relacionado la IC con el concepto de inclusión. Los estu-

diantes, especialmente los de primera generación, realizan una estancia 

internacional para adquirir competencias interculturales, mejorar la di-

mensión internacional de su curriculum y para su desarrollo personal. 

Estas son las mismas motivaciones y objetivos de los programas de IC. 

Por ello, la IC fomenta la diversidad y la inclusión, ya que los estudian-

tes que no pueden realizar movilidades, puedes adquirir las competen-

cias a través de programas de IC (Van Mol & Perez-Encinas, 2022). 

La pandemia hizo que los niveles de movilidad se redujeran drástica-

mente, en la actualidad, la movilidad ha vuelto a los niveles previos y 

se han mantenido otros sistemas que favorecen la internacionalización 

y que se potenciaron en la pandemia a través de sistemas de intercam-

bios virtuales (O’dowd & Beelen, 2021). La pandemia del COVID in-

crementó notablemente el interés por la IC y también puso de mani-

fiesto algunas dificultades para utilizar este sistema de aprendizaje y 

obtener el máximo rendimiento (Beelen, 2023). Aunque en la época de 

pandemia la IC y los intercambios virtuales se utilizaron como sustitu-

tos de la movilidad. Sin embargo, se creó una confusión terminológica 

entre ambos conceptos y otros como el COIL (Collaborative Online In-

ternational Learning). El COIL es una práctica educativa que se lleva a 

cabo con profesores y estudiantes de otras universidades, que consiste 

en realizar actividades de aprendizaje conjuntas realizadas a través de 

la tecnología. El objetivo es que los estudiantes tengan una experien-

cia internacional y adquieran competencias interculturales. En este 

caso, los estudiantes de las diferentes universidades que participan 

en el COIL están en sus universidades de origen y también los pro-

fesores y el intercambio es a través de la tecnología. Habitualmente 

estos intercambios van dirigidos a realizar una actividad práctica 

entre grupos de estudiantes internacionales y para los profesores su-

pone un reto la dirección de estos equipos de varias universidades. 

Para que estas prácticas sean útiles, es necesario que se complemen-

ten con otros elementos del plan de estudios internacionalizado y 

que se diseñen de forma que alcancen a todos los estudiantes.  
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1.1. LA SITUACIÓN DE LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS 

España lidera los indicadores de internacionalización en la educación 

superior, especialmente en el programa Erasmus, aunque también a tra-

vés de otros programas de intercambio, en los últimos 30 años (Bruque 

et al., 2023). España recibe al año alrededor de 50.000 estudiantes interna-

cionales y eso la convierte en el líder europeo. Aunque España es líder 

en la captación de estudiantes de movilidad tradicional, no tiene la 

misma capacidad de captar estudiantes regulares de grado, máster y 

doctorado (3,9 %, 21 % y 26 % respectivamente) y está muy por debajo 

de otros países de nuestro entorno como Reino Unido, Alemania o Fran-

cia (Bruque et al., 2023). 

Por ello, las universidades españolas han promovido sistemas transver-

sales para potenciar la internacionalización en todas las funciones y co-

lectivos de la universidad. Los sistemas universitarios europeos en ge-

neral y en particular las universidades españolas, están potenciando la 

IC porque facilita y contribuye a este objetivo (Ferencz & Rumbley, 

2022). La IC no cuenta con los inconvenientes de la movilidad, pero 

aporta muchas ventajas, ya que facilita un intercambio intercultural en-

tre los estudiantes. La IC contribuye también a desarrollar transversal-

mente la estrategia de internacionalización de las universidades, porque 

no sólo involucra a estudiantes, sino también a profesores. Incrementar 

la internacionalización de las estructuras es un reto pendiente para las 

universidades españolas (Bruque et al., 2023). 

En los últimos años, también se ha puesto en marcha la iniciativa de las 

Universidades Europeas en la que las universidades españolas partici-

pan con un notable éxito (Bruque et al., 2023). Están presentes en 44 de 

las 50 alianzas creadas (88 %). España es el país que coordina más aso-

ciaciones universitarias europeas después de Francia. Los proyectos de 

universidades europeas se han diseñado para facilitar una estrecha co-

laboración entre las universidades socias del consorcio y los distintos 

mecanismos de IC pueden contribuir también a este objetivo. 



‒ 433 ‒ 

1.2. LAS VENTAJAS DE LA INTERNACIONALIZACIÓN EN CASA 

Durante los últimos años se han intensificado los esfuerzos para fomentar 

la movilidad internacional de los estudiantes, por las ventajas que aporta, 

especialmente en la formación de competencias interculturales. El pro-

grama Erasmus ha contribuido decisivamente al fomento de la movilidad 

de los estudiantes. A pesar de estos esfuerzos, sólo un porcentaje de es-

tudiantes realiza una movilidad durante su carrera. Numerosos estudios 

tratan de analizar los factores que favorecen la movilidad de los estudian-

tes universitarios y concluyen que son principalmente los estudiantes que 

pertenecen a familias de mayor nivel económico o socio-cultural los que 

realizan con más frecuencia estas movilidades (Saarikallio-Torp & 

Wiers-Jenssen, 2010). Por ello, con frecuencia las universidades han di-

señado sistemas de becas que complementan el programa Erasmus. En 

las dos últimas décadas, para contribuir a que los estudiantes con menos 

recursos puedan tener una experiencia internacional, las universidades 

también fomentan programas de IC que ofrecen oportunidades de bene-

ficiarse de las ventajas de una experiencia internacional, desde el país de 

origen. Sin embargo, debemos considerar que, aunque la IC fomenta la 

inclusión, no es totalmente inclusiva, ya que, para eso, es necesario que 

esté integrada en los programas educativos para el conjunto de los estu-

diantes y no sólo en asignaturas optativas como ocurre en algunas oca-

siones (Van Mol & PerezEncinas, 2022). 

Se considera también que la IC contribuye de manera significativa a la 

formación del curriculum informal u “oculto”, en el sentido de que per-

mite enviar algunos mensajes a los estudiantes que complementan los 

contenidos explícitamente aprendidos. Las perspectivas interculturales 

constituyen un elemento esencial del aprendizaje a través de la IC. Los 

sistemas de IC diseñados orientados al aprendizaje pueden ser muy úti-

les para incorporar distintos conocimientos, paradigmas emergentes, 

desde perspectivas distintas nacionales e interculturales, más allá de los 

paradigmas dominantes (Leask, 2015). 

La adquisición de competencias interculturales es un aspecto que ha 

ganado una creciente importancia como un aspecto innovador y nece-

sario de la educación superior. Estas son competencias que facilitan la 
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construcción y el entendimiento entre culturas diferentes (Leclercq, 

2003). La IC puede contribuir a la adquisición de estas competencias 

para todos los estudiantes, si se diseña adecuadamente el programa, tra-

tando de acercar los aspectos globales a todos los estudiantes y teniendo 

en cuenta los siguientes elementos: composición del grupo de estudian-

tes y profesores, contenidos, sistemas de aprendizaje colaborativos y 

materiales y herramientas de aprendizaje, entre otros. 

El diseño de programas internacionales resulta de gran valor formativo 

porque prepara a los estudiantes para el ambiente internacional en el 

que van a desarrollar su futuro profesional. Son varios los pilares en los 

que se apoya la implantación con éxito de la IC. En primer lugar, la 

integración de estudiantes nacionales con internacionales, de manera 

que puedan interactuar en las clases y en todas las actividades de apren-

dizaje que se organicen. Además, es necesaria una involucración efec-

tiva de profesores y estudiantes y que la universidad lo considere una 

prioridad en su estrategia de internacionalización. 

A partir del convencimiento de que la internacionalización puede con-

tribuir a la calidad de la enseñanza superior, especialmente en los estu-

dios de máster, este trabajo se contextualiza en las asignaturas imparti-

das de Organización de Empresas, en el Máster Universitario en Estra-

tegia y Marketing de la Empresa (MUEME). Analizamos en este tra-

bajo cómo se ha llevado a cabo la estrategia de IC para este programa 

de máster con el objetivo de fomentar el aprendizaje internacional e 

intercultural tanto de los estudiantes españoles como de los que proce-

den de otros países, la implicación de los profesores en la estrategia de 

internacionalización y la adaptación de los contenidos. Analizamos 

como en este máster la IC no se limita a la organización de una serie de 

actividades puntuales como los intercambios virtuales, sino que el di-

seño de este está orientado a unos resultados de aprendizaje y la adqui-

sición de competencias internacionales e interculturales. A la vista del 

escaso número de estudios teóricos y sobre todo prácticos relacionados 

con la IC (Van Mol & Perez-Encinas, 2022) el desarrollo de esta línea 

de investigación resulta esencial para conocer en la práctica los factores de 

éxito de la IC y sentar las bases para otros estudios posteriores orientados 

a analizar las ventajas de su implantación más general en otros programas. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es analizar cómo la internacionali-

zación constituye una herramienta clave de innovación educativa. Se 

analizan las prácticas necesarias para fomentar la internacionalización, 

referidas a la composición del grupo de estudiantes y profesores y a los 

mecanismos de coordinación y los beneficios que su implantación 

aporta a los estudiantes y profesores, tanto a los que provienen de otras 

universidades, como a los de la propia universidad. 

Este trabajo trata de responder a las siguientes cuestiones: ¿Cómo 

puede diseñarse un programa de máster de forma que contribuya a que 

todos los estudiantes adquieran competencias interculturales e interna-

cionales? ¿Cuáles son las herramientas de IC más útiles para cumplir 

esta finalidad? ¿Cuáles son las buenas prácticas y factores de éxito ba-

sados en la IC que pueden aplicarse a la internacionalización de los 

programas de máster? 

3. METODOLOGÍA 

La metodología incluye el diseño de la investigación, realización del es-

tudio empírico, puesta en común de los resultados, elaboración de buenas 

prácticas y difusión de los resultados del proyecto. Todo ello nos permite 

cumplir los objetivos planteados. Cabe destacar que todas estas activida-

des fueron reforzadas por reuniones entre los investigadores y represen-

tantes tanto del sector privado como publico castellanomanchego. 

esta investigación se escogió este enfoque cualitativo basado en entre-

vistas, para tener un conocimiento más profundo del funcionamiento de 

la IC, a través de las experiencias y opiniones de profesores españoles y 

extranjeros. Esta metodología también nos facilita en el futuro realizar 

un seguimiento de las ventajas de la IC para estudiantes y profesores. 

Los temas tratados y analizados en las distintas reuniones fueron los 

siguientes: 

‒ Composición del grupo de estudiantes del máster. Se analiza-

ron sus perfiles en lo que se refiere a tres aspectos. nacionali-

dades, estudios previos y experiencia profesional. 
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‒ Composición del grupo de profesores del máster en cuanto a su 

especialización en temas de investigación y universidad de origen. 

‒ Contenido académico y organización del programa, elabora-

ción o adaptación de materiales teóricos y prácticos para do-

tarles de contenidos internacionales e interculturales, de ma-

nera que sean útiles para adquirir estas competencias. 

‒ Enseñanza: capacidad, experiencia, nivel de idiomas y calidad 

de la actividad investigadora de los profesores. 

‒ Nivel de satisfacción con las prácticas, orientación profesional 

y asesoramiento. 

‒ El nivel de satisfacción de los estudiantes y egresados con el 

programa de máster con el proceso de enseñanza aprendizaje: 

metodología, programas, contenidos, actividades formativas, 

tiempo de aprendizaje, sistemas de evaluación y tutorías. 

También se les pregunta si recomendarían el programa a otros 

estudiantes de sus países. 

‒ Entorno de estudios multicultural. 

En el siguiente cuadro se recogen las variables analizadas, adaptadas a 

analizar el funcionamiento de los sistemas de IC en el máster. 

TABLA 1. Variables analizadas relacionadas con la IC 

Variables 

Nacionalidad de los estudiantes y otros datos personales (edad, formación y experiencia profesio-
nal) Organización del programa y contenidos internacionales 
Calidad de las clases de los profesores de la universidad y los visitantes 
Apoyo en lengua inglesa 
Experiencia del profesorado en internacionalización Capacidad docente del profesorado en el 
ámbito internacional Contenidos internacionales del programa académico 
Apoyo al aprendizaje de aspectos internacionales 
Capacidad de inserción profesional en empresas internacionales Experiencia laboral en empre-
sas internacionales 
Entorno de estudio multicultural 
Evaluación del trabajo considerando la dimensión internacional 

Fuente: adaptado de Hunter et al. (2023) 
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La recogida de la información se llevó a cabo en los meses de enero y 

febrero principalmente a través de entrevistas realizadas tanto a profe-

sores como a estudiantes. Se eligió esta metodología, para conocer las 

variables más relevantes relacionadas con la internacionalización del 

máster. Los grupos encuestados fueron los siguientes: 

‒ Profesores de la UCLM de los distintos campus del área de 

Organización de Empresas. 

‒ Profesores invitados de otras universidades españolas e inter-

nacionales, en concreto de Italia, Francia y Reino Unido. 

‒ Estudiantes del máster del grupo de inglés del curso actual 

(2023-24) y de tres ediciones anteriores (2022-23; 2021-22; 

2020-21). Los estudiantes encuestados procedían de los siguien-

tes países: España, Italia, Alemania, Francia, Países Bajos, 

Colombia, Chile, Perú, Méjico, Marruecos, Tanzania, Kaza-

jistán, China y Corea del Sur. Contactamos en persona con los 

estudiantes de la edición 2023-24 del máster y a través de la 

red social LinkedIn (@mueme alumni) con los estudiantes de 

los cursos anteriores. Fueron entrevistados 10 estudiantes espa-

ñoles y dos de cada uno de esos países. 

4. RESULTADOS 

A partir de la información obtenida a través de las entrevistas, se anali-

zaron los resultados y se identificaron un conjunto de buenas prácticas 

aplicadas a las distintas asignaturas, dificultades encontradas y suge-

rencias de mejora orientadas a la IC. La gestión de grupos internacio-

nales de estudiantes y profesores resulta un elemento esencial para con-

seguir los resultados propuestos. 

Es importante destacar que el éxito de la IC de este programa de máster 

es que se ha diseñado para conseguir unos resultados de aprendizaje 

específicos en el ámbito de la internacionalización y las competencias 

interculturales. 

Los principales factores de éxito son los siguientes: 
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‒ Admisión en el máster de estudiantes de diversos países (alre-

dedor de 14 países y 4 continentes en cada una de las edicio-

nes). La integración de estudiantes de distintas procedencias 

favorece el aprendizaje intercultural. La matriculación de estu-

diantes internacionales es clave por los beneficios culturales y 

académicos que aporta a la universidad, al programa y a los 

estudiantes naciones. 

‒ Las herramientas de IC se aplican para todos los estudiantes 

del máster y en todas las asignaturas. Con ello se garantiza que 

todos adquieren competencias internacionales e intercultura-

les y se superan las limitaciones de los intercambios virtuales, 

los COIL o las herramientas de internacionalización que se 

aplican en ocasiones sólo a asignaturas optativas. De esta 

forma, tanto los estudiantes que vienen de otros países, cómo 

los que no han realizado una movilidad tienen acceso a una ex-

periencia internacional. 

‒ La incorporación de estudiantes internacionales de manera es-

tratégica, teniendo en cuenta que exista diversidad en cuanto 

al país de origen, formación previa y en algunos casos, 

experiencia profesional. La aportación de este grupo de estudiantes di-

versos es muy importante para facilitar la IC a estudiantes nacionales y 

profesores. 

‒ Los coordinadores del máster tienen un papel esencial. Se rea-

liza un seguimiento por parte de los coordinadores del máster 

de los estudiantes una vez finalizan el programa. Estos envían 

noticias y están conectados a través de las redes sociales, espe-

cialmente, a través de la cuenta de la red Linkedin @MUE-

MEalumni. Los estudiantes adquieren una experiencia posi-

tiva y recomiendan con posterioridad el programa a otros es-

tudiantes de sus universidades. Esto refuerza la colaboración 

estable entre estas instituciones. En esta nueva edición del 

curso 2024-25, antiguos alumnos de otras ediciones del 

MUEME se han ofrecido a compartir su experiencia con los 

actuales. Estos antiguos estudiantes actualmente desarrollan 
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su carrera profesional en empresa de distintos países, por lo 

que su testimonio también va a contribuir a reforzar la pers pec-

tiva internacional de los estudiantes del máster. 

‒ Herramientas y metodologías docentes aplicadas al conjunto 

de las asignaturas elaboradas con una dimensión internacional 

en los contenidos: lecturas de autores especializados y puesta 

en común participativa de los resultados, ejercicios, simula-

ciones de empresas, estudio y debate de casos. Todos los tra-

bajos prácticos se discuten y resuelven en grupos de estudian-

tes de diversas nacionalidades. 

‒ Los distintos elementos que se aplican a la internacionaliza-

ción del plan de estudios del máster están alineados. Así, se 

organizan de manera coordinadas los contenidos de las asig-

naturas, la bibliografía básica y complementaria utilizada, los 

casos prácticos y el plan de trabajo con profesores y grupos de 

investigación de otras universidades internacionales que par-

ticipan en el máster. 

‒ El máster se ha diseñado para que exista colaboración entre 

los estudiantes de diversas nacionalidades que desarrollan ac-

tividades de aprendizaje conjuntamente. También se ha esta-

blecido una colaboración estable en términos de docencia y 

de investigación con los profesores de las universidades italianas, fran-

cesas y británicas que participan cada año. Esta colaboración se ha in-

tensificado con el paso del tiempo y ello contribuye a la mejora de la 

calidad del máster. 

‒ Los profesores mejoran cada año sus competencias para ense-

ñar contenidos de su área específica, pero desarrollando tam-

bién la dimensión internacional e intercultural. 

‒ La presencia de estudiantes internacionales facilita el desarro-

llo de la competencia global entre estudiantes y también del 

profesorado, para el que supone un reto adaptar sus contenidos 

a un grupo de estudiantes diversos. 
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‒ Se trata de un máster presencial y eso intensifica la experien-

cia de colaboración entre los estudiantes y profesores de dis-

tintos países, que en ningún caso está limitada por el acceso a 

la tecnología. Sin embargo, se utilizan las herramientas tecno-

lógicas para intensificar la experiencia de internacionaliza-

ción. Por ejemplo, en algunas ocasiones los estudiantes han 

realizado prácticas online con empresas de sus países de ori-

gen. Con estas prácticas han mejorado su formación y han 

aplicado los conocimientos adquiridos en el máster. 

5. DISCUSIÓN 

Este estudio aporta resultados significativos sobre la forma de organizar 

la enseñanza en la educación superior, y en concreto en un máster, de 

forma que los estudiantes adquieran competencias interculturales e in-

ternacionales, sin desarrollar una movilidad. En línea con estudios an-

teriores, este trabajo muestra cómo el éxito de la IC está basado en va-

rios pilares como los contenidos de la disciplina y el perfil de los estu-

diantes (Bulnes & de Louw, 2024; Clifford, 2009; Leask, 2015). Los 

resultados muestran que para que la IC se desarrolle con éxito debe ser 

diseñada orientada a los resultados en todas las fases del máster, desde 

el momento de la selección de estudiantes y profesores, hasta la finali-

zación del máster con el trabajo final y las prácticas en empresas. 

En concreto, es necesario poder seleccionar un grupo de estudiantes in-

ternacionales de diversa procedencia, formación y experiencia laboral 

a los cuales se realiza un seguimiento en los años siguientes a la finali-

zación del máster. También es importante contar con un grupo de pro-

fesores internacionales, especializados en temas de investigación rela-

cionados con el máster y comprometidos con el mismo en distintas edi-

ciones. Es fundamental la labor del del coordinador, para organizar la 

selección de estudiantes y la participación de los profesores, orientada 

a trabajar en las asignaturas con contenidos internacionales, tanto en la 

teoría como en los casos prácticos, creando grupos de trabajo y discu-

sión con estudiantes de distintas nacionalidades y culturas. A través de 

todas estas herramientas, se logra la internacionalización del 
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curriculum y se transmiten los elementos de las principales culturas. Es 

esencial que este esfuerzo se realice con el trabajo fin de máster, que 

debe tener también una dimensión internacional e intercultural. Así 

mismo, las prácticas en empresas se tratan de orientar en la medida de lo 

posible a empresas internacionales en las que los estudiantes puedan 

desarrollar con posterioridad su carrera profesional. 

Estos resultados son muy relevantes para identificar los elementos de 

éxito que contribuyen a que a IC cumpla con sus objetivos de resultados 

de aprendizaje de manera efectiva y complementa así otros estudios an-

teriores sobre IC que están centrados sólo en aspectos parciales como 

el perfil de los estudiantes o los contenidos de las asignaturas (Bulnes 

& de Louw, 2024; Clifford, 2009; Leask, 2015; Van Mol & PerezEnci-

nas, 2022) 

Este estudio cuenta con una limitación y es que los datos se han obte-

nido a través de entrevistas abiertas con estudiantes, profesores y anti-

guos alumnos. En una segunda fase de investigación y a partir de los 

resultados obtenidos se va a elaborar un cuestionario que enviaremos a 

estudiantes de diferentes países de las siete ediciones del grupo de in-

glés del MUEME. Este cuestionario nos permitirá profundizar en estos 

factores de éxito y seguir mejorando la implantación de la IC, de ma-

nera que sea efectiva para que todos los estudiantes consigan desarrollar 

sus competencias internacionales e interculturales en el máster 

6. CONCLUSIONES 

Las universidades y de las instituciones de educación superior en gene-

ral, tienen la responsabilidad de contribuir al desarrollo económico glo-

bal, formando profesionales capaces de gestionar la dimensión interna-

cional e intercultural de su trabajo. Este cometido deben plantearlo de 

manera estratégica y un elemento esencial para ello es la IC. 

La demanda de movilidad por parte de estudiantes que quieren tener un 

curriculum internacionalizado ha crecido en los últimos años. Tanto las 

universidades como los estudiantes cuentan en la actualidad con una 

visión más amplia de lo que constituye un curriculumn 
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internacionalizado y la importancia de adquirir competencias intercul-

turales, incluso, cuando no puede llevarse a cabo una movilidad y para 

todos los estudiantes. Hasta el momento, no se ha prestado una atención 

suficiente a la IC a pesar de que, en el contexto actual, la IC cobra cada 

vez una mayor importancia como una herramienta esencial para lo-

grarlo. La IC debe estar diseñada de forma que se oriente a los resulta-

dos del aprendizaje y que tenga en cuenta la diversidad y la integración 

de todos los estudiantes. La IC facilita la internacionalización del curri-

culum de los estudiantes procedentes de otros países, pero también de 

los nacionales que no realizan una movilidad. 

Los resultados de este trabajo muestran como la introducción de la IC 

en el diseño de los estudios de máster, constituye una excelente herra-

mienta de innovación educativa. Permite que los estudiantes, a la vez 

que adquieren conocimientos desarrollen sus competencias internacio-

nales e interculturales, puesto que aprenden en un entorno internacional 

con profesores y compañeros de diversos países y analizan artículos in-

ternacionales y estudios de casos de empresas multinacionales. La ex-

periencia de estas ediciones del MUEME muestra cómo la internacio-

nalización en casa le ha convertido en un programa de alto impacto que 

contribuye a formar profesionales para competir en un entorno global. 

Consideramos que puede ser de mucha utilidad compartir esta expe-

riencia y aplicar las buenas prácticas desarrolladas a otros programas 

de máster, de esta disciplina o de otras. 

El caso de éxito de este máster muestra la importancia de que las 

instituciones reorienten sus estrategias de internacionalización, 

otorgando mayor importancia a la IC, de la que pueden beneficiarse 

todos los estudiantes. Este caso muestra cómo deben orientarse los 

programas de máster de manera que estudiantes, profesores, conte-

nidos y metodologías se coordinen y orienten para formar profesio-

nales capaces de gestionar la diversidad cultural en un mundo glo-

bal. Este es un reto importante, pero puede conseguirse involu-

crando a los responsables de las universidades, los coordinadores de 

los programas educativos y los estudiantes actuales y anteriores.  
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CAPÍTULO 24 

BUENAS PRÁCTICAS Y MÉTODOS  
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1. INTRODUCCIÓN

La enseñanza superior se plantea nuevos retos para adaptarse al mundo 

globalizado para el que forma profesionales. Esto afecta a todas sus 

funciones de docencia, investigación y transferencia. Recientes infor-

mes de la Comisión Europea (2022) muestran la importancia de 

reorientar la estrategia de las universidades y consideran la internacio-

nalización como uno de los pilares fundamentales de la innovación en 

la educación superior y como una parte esencial de la responsabilidad 

social de las universidades (Jones et al, 2021).  

En relación con el caso de España, constatamos que, aunque tiene una 

gran capacidad de atracción de estudiantes, especialmente los europeos 

a través del programa Erasmus +, no cuenta con la misma capacidad de 

atracción de estudiantes regulares de grado o postgrado (Bruque et al, 

2023). Por ello es conveniente realizar esfuerzos para introducir 
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mejoras en estos programas que les doten de un mayor poder de atrac-

ción para estudiantes internacionales.  

Por otra parte, la adaptación a un mundo globalizado requiere la adap-

tación continua de los programas de máster y doctorado. Los programas 

de máster cuentan con una ventaja en este aspecto y es que pueden ser 

actualizados con más agilidad y rapidez que los de grado en sus conte-

nidos, en las metodologías docentes y en otros aspectos como la selec-

ción de estudiantes. Por otra parte, estos programas requieren un mayor 

esfuerzo para adaptar la formación que ofrecen al mercado de trabajo 

en un entorno global y son muy competitivos en lo que se refiere a la 

captación de estudiantes internacionales.  

La utilización de metodologías docentes innovadoras y la internaciona-

lización son aspectos clave y profundamente interrelacionados para di-

señar programas de máster de calidad en lo que se refiere a resultados 

de aprendizaje.  

La internacionalización de la universidad es un objetivo estratégico y 

plantea nuevos retos que van evolucionando. En etapas anteriores, se 

consideraba que la internacionalización era equivalente a movilidad in-

ternacional pero en la actualidad, se considera una estrategia más am-

plia y transversal que cuenta con nuevos retos y oportunidades. En con-

creto, se han vuelto urgentes algunas cuestiones que eran emergentes 

como la digitalización, la responsabilidad social, la inclusión, la diver-

sidad y la interculturalidad (de Wit et al, 2023). La propia esencia de la 

internacionalización es ser un fenómeno cambiante, multifacético y en 

evolución que tiene como objetivo integrar distintas dimensiones como 

la internacional, multicultural o global para mejorar la calidad de la 

educación para todos los colectivos (de Wit & Jones, 2022).  

Tradicionalmente, la internacionalización de las universidades se enfo-

caba hacia la movilidad, la necesidad de mejorar la reputación interna-

cional o de atraer profesores y estudiantes de otros países. En la actua-

lidad, estos siguen siendo objetivos importantes, pero la internacionali-

zación se plantea como una estrategia más amplia y profunda, que im-

plica realizar esfuerzos para internacionalizar el plan de estudios, con 

una orientación a los resultados del aprendizaje y la mejora de la 
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calidad. La estrategia de internacionalización de las universidades para 

los próximos años debe incluir los nuevos desafíos globales a los que 

se van a enfrentar los estudiantes en su futuro profesional como la su-

peración definitiva del impacto de la pandemia, las tensiones geopolí-

ticas y el crecimiento del populismo, el desarrollo sostenible y la crisis 

climática, la gestión de la diversidad, la inclusión, la interculturalidad, 

la digitalización o la estrategia europea (de Wit et al, 2023).  

La internacionalización en casa se ha convertido en un pilar importante 

en esa estrategia de internacionalización, ya que incluye todas las ac-

ciones necesarias para que los estudiantes tengan un curriculum inter-

nacionalizado y adquieran competencias interculturales, incluso 

cuando no puedan realizar una movilidad (Comisión Europea, 2013).  

A pesar de la importancia de estos temas, son escasos los estudios que 

analizan de manera conjunta los aspectos de innovación educativa e in-

ternacionalización en los programas de máster. Por ello, este trabajo 

centrado en un caso de éxito contribuye a llenar este vacío 

Esta investigación se contextualiza en el grupo de inglés del Máster 

Universitario en Estrategia y Marketing de la Empresa (MUEME) 

de la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM). La UCLM es el 

referente de la educación superior en la comunidad castellano-man-

chega. Creada en el curso 1985/1986, cuenta con cuatro campus: 

Albacete, Ciudad Real, Cuenca y Toledo; y dispone también de se-

des universitarias en Talavera de la Reina (Toledo) y Almadén (Ciu-

dad Real) (UCLM, sf). Por su parte, el MUEME tiene por objeto 

ofrecer una formación avanzada de carácter especializado en cues-

tiones relativas a la dirección general de la empresa desde una pers-

pectiva estratégica, con una atención especial a los aspectos comer-

ciales y la investigación de mercados. El plan de estudios está desa-

rrollado de modo que los alumnos puedan entender la competitivi-

dad empresarial en un entorno internacional, globalizado e hiperte-

cnológico, y el impacto de la estrategia en los objetivos de los dife-

rentes grupos de interés vinculados con la empresa (UCLM, sf). 

Todo esto lo dota de un carácter transversal e interdisciplinar.  
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Los objetivos básicos de este trabajo son, por un lado, contribuir a la 

mejora de la coordinación tanto de las asignaturas como entre profeso-

res, fomentar la innovación, la internacionalización del máster y sus be-

neficios para los estudiantes y profesores nacionales e internacionales. 

Se trata de recopilar un conjunto de buenas prácticas para la enseñanza 

en inglés a estudiantes internacionales de Máster y para el fomento de la 

internacionalización y movilidad. Dentro de las mismas se destacarán 

los beneficios derivados de la internacionalización en casa, que para los 

estudiantes nacionales les aporta cursar un máster muy internacionali-

zado. Igualmente, se trata de recopilar puntos fuertes en cuanto a los 

objetivos formativos alcanzados mediante las prácticas en empresas o 

los trabajos fin de Máster (TFM) en un entorno internacional. 

2. OBJETIVOS 

Este trabajo se focaliza en alcanzar dos objetivos principales. Por un 

lado, contribuir a la mejora de la coordinación de las asignaturas y entre 

los diferentes docentes que las imparten. Por otro, fomentar la innova-

ción, la internacionalización del máster, que son los pilares de la calidad 

del mismo y sus beneficios tanto para los estudiantes como para los 

mencionados docentes. 

Para conseguirlo se pretenden analizar los beneficios que podría pro-

porcionar el cursar el máster muy internacionalizado a los estudiantes 

internacionales y también a los españoles que no han realizado una mo-

vilidad. Este grupo de estudiantes aprende de la experiencia de otros 

estudiantes internacionales, no sólo en lo que se refiere al contenido de 

las asignaturas, sino también sobre el entorno económico y la cultura 

empresarial de sus respectivos países de origen. 

Igualmente, se intentarán recopilar aquellos objetivos formativos que 

se vean fortalecidos mediante las prácticas en empresas o TFM, ya que 

estas materias acercan a los estudiantes a la realidad empresarial. 

Asimismo, este trabajo se va a encargar de recopilar y transmitir los 

métodos docentes más innovadores aplicados en diferentes universida-

des y escuelas de negocio a nivel global, como simulaciones, análisis 

de casos o el desarrollo de modelos de negocio. 
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Finalmente, y como resultado de todo lo anterior, intentaremos propo-

ner una serie de recomendaciones transversales para que estas buenas 

prácticas se apliquen a otros másteres de la UCLM, o de otras univer-

sidades, tratando de aumentar así tanto su grado de internacionalización 

como la calidad de la enseñanza.  

Con este trabajo se trata de dar respuesta a la siguiente cuestión: ¿Cuá-

les son las metodologías docentes y buenas prácticas innovadoras que 

pueden contribuir al desarrollo de un programa de máster de calidad en 

un entorno internacionalizado?  

3. METODOLOGÍA 

El diseño de la investigación se realizó mediante entrevistas en profun-

didad. En primer lugar, con el objetivo de detectar las variables más 

relevantes de la docencia de estrategia en el máster se establecieron una 

serie de reuniones con profesores, tanto de la UCLM como profesores 

invitados y profesionales que participan en el MUEME.  

Las variables más relevantes sobre la docencia de estrategia en el 

MUEME que se obtuvieron como resultados de las entrevistas, después 

fueron recogidas en un cuestionario, con el que posteriormente se rea-

lizará un estudio empírico más amplio. Por otra parte, se realizaron en-

trevistas a los estudiantes de la edición del máster 2023-24 y a antiguos 

alumnos con los que mantenemos contacto. En total, se realizaron un 

total de 152 entrevistas a estudiantes de 14 países.  

En un paso posterior y a partir del análisis realizado, se diseñaron los 

cuestionarios, que se distribuirán a los estudiantes del grupo en inglés 

del MUEME de los cursos posteriores, y también a los estudiantes de 

ediciones anteriores, para conocer su experiencia. 

Una vez recogida la información, se analizaron los resultados. En 

cuanto a las variables incluidas en el cuestionario, estas fueron de dos 

tipos. Por una parte, todo lo referente a los datos personales del estu-

diante (nacionalidad, edad, formación y experiencia profesional). Por 

otra parte, se analizaron las variables relacionadas con su aprendizaje 

en el MUEME y su opinión sobre las distintas metodologías empleadas 
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para tanto para el aprendizaje como para la evaluación. Se elaboró un 

cuestionario para las entrevistas semiestructuradas y en línea con traba-

jos anteriores (Hunter et al, 2023), estas fueron las cuestiones sobre las 

que se preguntó a los estudiantes:  

‒ Nacionalidad de los estudiantes, formación previa y experiencia 

profesional. 

‒ Grado de satisfacción con el programa del máster en conjunto. 

‒ La calidad del máster para ser recomendado a otros futuros 

estudiantes. 

‒ Calidad de las clases de los distintos profesores en base a sus 

conocimientos y sus competencias para impartir asignaturas 

en inglés a un grupo de estudiantes internacionales.  

‒ Satisfacción con el contenido de cada una de las asignaturas, 

la forma de impartir las clases, las tutorías y los criterios de 

evaluación. 

‒ El proceso de elaboración del TFM, el trabajo de los tutores, 

los temas seleccionados y la utilidad para profundizar en con-

tenidos del máster 

‒ La utilidad de las prácticas en empresa para aplicar los conte-

nidos adquiridos en el máster, mejorar sus competencias de 

internacionalización e interculturales. 

‒ La utilidad general del programa en lo que se refiere a aseso-

ramiento y orientación profesional, la mejora de sus competen-

cias internacionales e interculturales, la mejora de sus compe-

tencias profesionales y el apoyo para el aprendizaje en inglés. 

En paralelo, se realizaron diferentes reuniones con los profesores del 

máster, con el fin de compartir buenas prácticas, dificultades encontra-

das y sugerencias de mejora. También se preparó un cuestionario para 

llevar a cabo entrevistas en profundidad a los profesores y estas fueron 

las cuestiones sobre las que se les preguntó:  
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‒ Su satisfacción general con el máster 

‒ Su opinión sobre la organización temporal, logística y de con-

tenidos de su asignatura. 

‒ El encaje de los contenidos de su asignatura con sus temas de 

investigación.  

‒ Las dificultades para impartir docencia en inglés.  

‒ Su opinión sobre el perfil del grupo de estudiantes seleccionados.  

‒ Las prácticas más innovadoras que utilizan en sus asignaturas 

para impartir los contenidos y para evaluar y las dificultades 

que se encuentran en su aplicación. 

‒ Los factores que consideran esenciales para favorecer que los 

estudiantes desarrollen un curriculum internacional en refe-

rencia a diversos aspectos: el contenido de las asignaturas, la 

forma de abordar los distintos temas para analizar su dimen-

sión internacional, el desarrollo de las metodologías prácticas, 

la dirección del trabajo fin de máster y la organización de las 

prácticas, entre otras.  

Tanto los estudiantes del curso actual, como los de ediciones anteriores 

y los profesores de la UCLM y otras universidades, se mostraron muy 

dispuestos a colaborar y aportaron valiosos puntos de vistas y sugeren-

cias que analizamos a continuación. Las entrevistas se realizaron du-

rante los meses de enero y febrero de 2024, dado que los estudiantes 

que había empezado el máster la última semana de septiembre de 2023 

tenían ya en ese momento un conocimiento suficiente del mismo. En el 

caso de los profesores, sus aportaciones son también son muy valiosas, 

ya que cuentan con un conocimiento profundo del máster, dado que han 

participado en varias ediciones. 

4. RESULTADOS 

A partir de la información obtenida con los cuestionarios, se analizaron 

los resultados y se identificaron un conjunto de buenas prácticas que se 

explican a continuación.  
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Los factores que han contribuido de manera esencial a la calidad del 

programa y las buenas prácticas generadas a partir de este proyecto se 

pueden agrupar en cuatro bloques. Estos bloques son (1) diseño y ges-

tión académica, (2) Plan de estudios, (3) Coordinación y Colaboración 

entre el profesorado y, (4) Internacionalización. Pasamos a comentarlos 

con mayor detalle a continuación. 

4.1. DISEÑO Y GESTIÓN ACADÉMICA  

Como se mencionó previamente, el primer bloque está relacionado con 

el diseño y la gestión académica del máster.  

Dentro de las buenas prácticas englobadas en este bloque encontramos 

las mencionada a continuación: 

‒ En primer lugar, el MUEME es un máster de especialización 

centrado en dos áreas, organización de empresas y marketing 

para estudiantes que ya han hecho un grado con formación 

económica general, aunque en ocasiones se selecciona a estu-

diantes que han realizado otro grado, pero que cuentan con un 

cierto grado de formación o experiencia en temas económicos. 

Se prefiere esta distinción aquellas que pueden tener otros 

másteres más de tipo generalistas (eg. MBA), porque el diseño 

del MUEME permite profundizar en los contenidos de las 

asignaturas y tratar temas actuales relativos desde una pers-

pectiva internacional.  

‒ Así mismo, el plan de estudios está diseñado de tal forma que 

se imparte una asignatura completa de manera intensiva cada 

vez, lo que nos permite profundizar más y poder contar con 

profesores invitados que proceden de otras universidades es-

pañolas o extranjeras y participan en seminarios, habitual-

mente de diez horas. Las asignaturas del primer cuatrimestre 

tienen un diseño más académico (e.g. Estrategias Corporativas 

Internacionales, Innovación y Gestión del Conocimiento, Es-

trategias de Recursos Humanos, Marketing en Sectores Espe-

cíficos y Marketing Estratégico) y las del segundo cuatrimes-

tre mucho más práctico, relacionadas con el mundo 



‒ 453 ‒ 

empresarial y muy actualizado (e.g. Seminarios Integrados, 

Estrategias de Responsabilidad Social Corporativa y E-busi-

ness), además de prácticas en empresas y TFM.  

4.2. PLAN DE ESTUDIOS  

Dentro del segundo bloque de buenas prácticas caben destacar las si-

guientes relacionadas con el plan de estudios: 

‒ Para empezar, el alto aprendizaje práctico asociado al máster, 

permitido por el alto nivel de participación de profesionales de 

empresas e instituciones en algunas sesiones y especialmente 

en la asignatura “seminarios profesionales”, impartida en el se-

gundo semestre. Estos seminarios están diseñados para comple-

tar los conocimientos de las asignaturas del primer cuatrimes-

tre. Allí, los profesionales comparten sus conocimientos, su ex-

periencia y acercan a los estudiantes a la realidad del mundo 

empresarial en temas tan actuales como estrategias de interna-

cionalización y de cooperación, aplicación de la analítica de da-

tos a las decisiones de la empresa, desarrollo de habilidades de 

liderazgo, nuevas tendencias en el ámbito de recursos humanos, 

transformación digital, marketing digital, entre otros. 

Por otro lado, para complementar el conocimiento de las asignaturas, 

los estudiantes realizan prácticas en empresas internacionales, con las 

que el equipo que coordina el máster mantiene una colaboración activa 

desde el principio. Estas prácticas se realizan en áreas de la empresa 

directamente relacionadas con contenidos del máster, en empresas e 

instituciones nacionales e internacionales, facilitando a los estudiantes 

un acercamiento a la realidad y, en muchos casos, dándoles acceso al 

primer empleo. En la tutorización de las prácticas participa un tutor de 

la empresa y otro de la universidad, lo que facilita que se cumplan los 

objetivos formativos y garantiza que estas tengan una alta calidad. Los 

coordinadores de prácticas analizan cada año el desarrollo de las mis-

mas, el grado de satisfacción de los estudiantes y las empresas y los 

conocimientos adquiridos. Por otra parte, se realiza un seguimiento del 

grado de inserción laboral en estas empresas y en general de la 
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evolución profesional de los estudiantes del MUEME. Los resultados 

conseguidos respecto a estos indicadores indican un alto grado de sa-

tisfacción de los estudiantes con las prácticas. Cada año también se lle-

van a cabo nuevos contactos con empresas internacionales o de los paí-

ses de origen de los estudiantes, con la finalidad de ofrecerles prácticas 

de mayor calidad en empresas internacionalizadas.  

Igualmente, cada año se organizan en los distintos campus visitas a em-

presas, con un alto grado de internacionalización, a través de las cuales 

los estudiantes tienen la oportunidad de acercarse al mundo empresarial 

en un entorno cercano (Castilla – La Mancha y Madrid). Además, se or-

ganizan jornadas sobre temas actuales con prestigiosos ponentes muy es-

pecializados donde se abordan temas de actualidad como la situación del 

entorno geopolítico actual en el que operan las empresas o la transforma-

ción digital. Los alumnos participan activamente en las vistas y conferen-

cias y nos han transmitido alto grado de satisfacción con estas iniciativas.  

Se identificaron como factores de éxito en relación a las asignaturas que 

forman el plan de estudios la aplicación de metodologías docentes diná-

micas y practicas que se renuevan cada año. Destacan las lecturas espe-

cializadas, la puesta en común participativa de los resultados, ejercicios, 

simulaciones de empresas, estudio y debate de casos, competiciones de 

modelos de negocio y otras más innovadoras como el “Lean Lau-

nchpad”, que trata de desarrollar un modelo de negocio mediante una 

conexión continua con los clientes. Se valora especialmente el desarro-

llo de una metodología de estudios de casos, organizando grupos de es-

tudiantes de diversos países, formación previa y experiencia laboral.  

‒ Por otra parte, el alto nivel de éxito del máster y su larga tra-

yectoria (15 ediciones en español y 9 en inglés), hace que un 

alto número de estudiantes soliciten la admisión al máster. Esto 

nos permite seleccionar perfiles de estudiantes de muchos paí-

ses, estudiantes jóvenes y profesionales con experiencia y con 

grados de contenido económico o de otros (e.g. derecho, inge-

niería, estudios internacionales, etc.). Estos últimos cursan 

“complementos formativos”, lo que les asegura un nivel ade-

cuado para el seguimiento de las asignaturas. El proceso de se-

lección y la alta demanda del máster garantiza el acceso de 
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perfiles de estudiantes de alto nivel y suficientemente diverso 

para que el aprendizaje en las clases sea muy enriquecedor.  

‒ Referente a la coordinación del Máster, es desarrollada por 

una comisión académica compuesta por profesores de los dis-

tintos campus. Asimismo, se cuenta con una coordinadora de 

cada grupo de español y con otra coordinadora diferente para 

el grupo de inglés, además del coordinador general del máster 

que se ubica en el campus de Ciudad Real. Esto permite com-

partir buenas prácticas desarrolladas en cada campus y solven-

tar con más rapidez los problemas que puedan surgir. Además, 

en algunos casos, en los campus otros profesores participan 

como coordinadores de prácticas, que realizan una labor de 

coordinación de estas y mantienen un contacto continuo con 

las empresas e instituciones que las facilitan. 

‒ Finalmente, cada año se realizan una serie de evaluaciones for-

males del máster como, por ejemplo, las encuestas a los profe-

sores de la UCLM, encuestas de satisfacción de los estudiantes 

y encuestas de evaluación de las prácticas. Estas evaluaciones 

se complementan con otras que se llevan a cabo a través de 

reuniones con grupos de estudiantes y sus delegados, profeso-

res invitados y empresas e instituciones de prácticas para co-

nocer en cada momento el desarrollo del máster y establecer 

un proceso de mejora continua del mismo. Además, contamos 

con un proceso de comunicación continua con los estudiantes, 

desde el momento en el que solicitan su admisión, hasta que 

terminan su TFM que nos permite conocer cualquier problema 

que surja de manera inmediata y buscar una solución.  

Finalmente, para cerrar este segundo bloque de buenas prácticas tene-

mos que hacer mención al TFM. Los TFM están dirigidos por profeso-

res de la UCLM de los distintos campus y son valorados por tribunales 

compuestos por profesores de las dos áreas implicadas. Allí los alum-

nos muestran las competencias adquiridas tanto teóricas como prácti-

cas, las cuales son valoradas por los tribunales. Se organizan tribunales 

para los TFM redactados en español y también para los de inglés. Los 
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temas tratados en los TFMs están conectados con los contenidos adqui-

ridos en el máster en los que los profesores son expertos y desarrollan 

su línea de investigación, y en la medida de lo posible, se tratan de co-

nectar también con los conocimientos adquiridos en las prácticas.  

4.3. COORDINACIÓN Y COLABORACIÓN ENTRE EL PROFESORADO  

El tercer bloque de buenas prácticas engloba aquellas vinculada a la 

coordinación y colaboración entre los diferentes profesores que impar-

ten las asignaturas del máster: 

En primer lugar, existe una colaboración efectiva entre los profesores 

de varios campus de la UCLM, aprovechando su especialización. Estos 

profesores dan clase en el máster y colaboran también en la dirección 

de TFM y en los tribunales de evaluación de los mismos, además de 

contactar con profesores de otras universidades internacionales.  

De manera similar, existe una colaboración con profesores de otras uni-

versidades tanto españolas (e.g. Universidad de Valencia, URJC, entre 

otras), como internacionales (e.g. Universidades de Londres, Paris, Ná-

poles o Roma), según su área de especialización. Esta colaboración se 

actualiza cada año, los profesores participan en las reuniones y contri-

buyen de manera efectiva en la coordinación, la actualización y evalua-

ción de contenidos y la tutorización. Estos profesores participan en el 

máster con la financiación obtenida a través de un programa de profe-

sores visitantes de la UCLM. La diversidad del profesorado y la parti-

cipación de profesionales son aspectos que se valora muy positivamente 

por parte de los estudiantes. 

Contamos con la participación y colaboración de profesionales en las 

asignaturas del segundo cuatrimestre, lo cual resulta esencial para acer-

car a los estudiantes a la realidad de las empresas.  

4.4. INTERNACIONALIZACIÓN  

El cuarto bloque de buenas prácticas que exponemos a continuación 

está conectado directamente con la alta internacionalización que pre-

senta el máster: 
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Primero, contamos con un grupo que se imparte completamente en in-

glés, en el que participan estudiantes de entre doce y quince nacionali-

dades diferentes en cada una de las ediciones, y profesores internacio-

nales que participan cada año. Esto permite contar con un elevado grado 

de mejora en el aprendizaje de los estudiantes internacionales y también 

de los españoles, mediante lo que se denomina “internacionalización en 

casa”. Es decir que, aunque no salgan de España, tienen una experiencia 

internacional. 

Igualmente, no podemos dejar de destacar los convenios con universi-

dades internacionales asociados al máster. Concretamente, contamos 

con dos convenios de doble titulación. El primero, con una larga tra-

yectoria, es el convenio con Paris 12 para los grupos de español, a través 

del cual hemos recibido más de 50 estudiantes de esta universidad que 

han cursado este doble grado. Por otra parte, recientemente se ha fir-

mado un segundo convenio de cooperación con la universidad de 

Landshut (Alemania), para el grupo de inglés. Además, contamos con 

un conjunto de convenios Erasmus + con universidades de Francia, Ale-

mania, Italia, Croacia, entre otras, a través de los cuales recibidos cada 

año estudiantes erasmus que también contribuyen a incrementar el nivel 

de internacionalización del máster.  

Las metodologías docentes están orientadas también a afianzar los con-

tenidos teóricos, fortalecer la adquisición de competencias internacio-

nales y trabajar otras competencias como las relacionadas con la diver-

sidad o la inclusión. Destacamos el desarrollo de una metodología de 

estudios de casos, organizando grupos de estudiantes de diversos paí-

ses, formación previa y experiencia laboral, Así como la elaboración 

por parte de los estudiantes de trabajos basados en empresas de sus paí-

ses. Esto fomenta la diversidad y la internacionalización en casa.  

5. DISCUSIÓN  

Este trabajo contribuye a la reflexión sobre la forma de organizar y 

desarrollar un máster, en este caso en el ámbito de la economía, de 

forma que se consiga un programa de éxito y de alta calidad. Los resul-

tados obtenidos a partir de la información recogida mediante entrevistas 
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a los estudiantes nacionales e internacionales de diversas ediciones y a 

los profesores de la propia universidad y visitantes, aportan buenas 

prácticas referentes al diseño y la gestión académica del máster, el di-

seño y desarrollo del plan de estudios, una intensa labor de coordina-

ción por parte de los responsables, una estrecha colaboración entre los 

profesores y una perspectiva general referente a la internacionalización 

del programa.  

Estos resultados muestran que la base fundamental del éxito del pro-

grama es centrar los esfuerzos en innovación e internacionalización de 

manera conjunta y coordinada. Este es el principal rasgo distintivo del 

programa en el que está fundamentado el éxito del mismo. Todas las 

tareas realizadas para implantar el máster desde la selección de estu-

diantes y profesores, el diseño de las asignaturas y sus metodologías, 

los trabajos finales, los sistemas de evaluación y las prácticas en em-

presas, se llevan a cabo cada año introduciendo innovaciones y teniendo 

muy en cuenta que el máster se desarrolla en un entorno muy interna-

cionalizado y que se plantea como un objetivo esencial la adquisición 

de competencias relacionadas con la internacionalización, la diversidad 

y en general, el desarrollo de un futuro profesional en un entorno global.  

El proceso de innovación e internacionalización y de la mejora del pro-

grama en general es continuo y la investigación realizada también nos 

ha permitido detectar puntos débiles que pueden ser superados en pró-

ximas ediciones. Desde el punto de vista de los estudiantes, estos plan-

teaban en algunos casos la necesidad de mejora en diversos aspectos de 

las prácticas, como la mayor y mejor coordinación y la optimización o 

renovación de los criterios de evaluación relativos a las competencias 

adquiridas por los estudiantes. Estas carencias dan lugar a la introduc-

ción de mejoras y es necesario actualizar este estudio para analizar el 

éxito de las innovaciones introducidas. Otra limitación del estudio es 

que los datos se han obtenido a través de entrevistas abiertas a profeso-

res y estudiantes y esto no nos permite realizar un tratamiento estadís-

tico de los mismos. En futuras investigaciones elaboraremos un cues-

tionario cerrado donde podremos establecer de manera cuantitativa la 

relación entre las variables y obtener resultados generalizables.  



‒ 459 ‒ 

Todos los factores de éxitos obtenidos han contribuido a la formación 

de los estudiantes con una perspectiva de gestión global. Cabe destacar 

que estos resultados tienen aplicabilidad práctica y el desarrollo de 

competencias transversales para los estudiantes, aparte de una mejora 

de la integración y coordinación del profesorado y alumnado del grupo 

de inglés del Máster. 

6. CONCLUSIONES 

Terminamos con las conclusiones, la cuales son reflejo de los resulta-

dos conseguidos por este proyecto. Su diseño y ejecución nos han per-

mitido desarrollar todas las buenas prácticas previamente mencionadas 

y conseguir una mayor y mejor coordinación en todos los sentidos. 

Igualmente, el proyecto ha abierto el camino para la optimización de 

los criterios de evaluación y la generación de competencias de los estu-

diantes en cuanto a la consecución de una perspectiva de gestión global, 

práctica y transversal. En este sentido, la diversidad del profesorado y 

la participación de profesionales también se valora muy positivamente. 

Finalmente, cabe destacar que estos resultados han mejorado la inte-

gración y coordinación, tanto del profesorado como del alumnado del 

grupo de inglés del Máster. Consideramos que esta experiencia exi-

tosa en el diseño del máster puede adaptarse a otros programas for-

mativos y ser útil para promover programas de máster innovadores, 

internacionalizados y preparados para competir en un entorno global. 

También puede contribuir a incrementar la atracción de estudiantes 

internacionales por parte de las universidades españolas.  
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CAPÍTULO 25 

INNOVACIÓN EDUCATIVA EN MATEMÁTICAS 

PARA ECONOMÍA Y EMPRESA 

JAVIER SANZ PÉREZ 

Universidad Nacional de Educación a Distancia 

1. INTRODUCCIÓN

En el ámbito universitario, la innovación educativa en alumnos/as con 

altas capacidades en matemáticas representa un desafío y una oportuni-

dad para los docentes y las instituciones universitarias (Sanz, 2o23). 

De la misma forma que hay estudiantes que necesitan más apoyo o 

acompañamiento en su proceso de aprendizaje en el área de las mate-

máticas, hay otros estudiantes con altas capacidades en matemáticas 

que necesitan transitar caminos diferentes, que les permitan alcanzar su 

máximo potencial (Trpin, 2o24). 

Mitos: 

No es cierto que los/as alumnos/as con altas capacidades no necesiten 

ayuda en su aprendizaje (Sowell, 2ooI). 

No es cierto que los/as alumnos/as con altas capacidades presenten un 

alto rendimiento en todas las materias (Gardner, I983). 

Nuestro proyecto de innovación docente forma parte de la investi-

gación realizada por el Grupo de Innovación Docente en Matemá-

ticas para Economía y Empresa de la Universidad Nacional de Edu-

cación a Distancia (MatEco). En este trabajo, nos ocuparemos de 

presentar el impacto de la innovación docente en estudiantes con 

altas capacidades en matemáticas, en concreto en su Trabajo Fin de 

Máster dentro del área de Economía y Empresa (Facultad de Cien-

cias Económicas y Empresariales). Para ello, hemos organizado el 

documento como se detalla a continuación: 
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‒ En primer lugar, en la sección I.I, comenzamos indicando la 

importancia de una “educación personalizada”, para adaptar el 

aprendizaje a las necesidades y potencialidades de los/as 

alumnos/as con altas capacidades en matemáticas. 

‒ A continuación, en la sección 2, nos centramos en los objeti-

vos de nuestro proyecto de innovación docente: desarrollar el 

pensamiento crítico, la creatividad matemática, la colabora-

ción y la comunicación en estudiantes con altas capacidades 

en matemáticas, remarcando que es muy importante la imple-

mentación de estrategias activas de aprendizaje para mejorar 

su rendimiento en la realización de su Trabajo Fin de Máster 

en el área de Economía y Empresa. 

‒ Después, en la sección 3, una vez seleccionados los estudiantes 

con altas capacidades en matemáticas, detallamos la metodolo-

gía de innovación docente realizada con estos/as alumnos/as, 

que centramos en 4 pilares: desarrollo de un Trabajo Fin de 

Máster sobre un problema financiero real “abierto”, uso de la 

tecnología flipped classroom, reuniones semanales que poten-

cien la presentación y discusión de resultados (soft skills) y, por 

último, mentorías semanales para avanzar en el estudio de mo-

delos matemáticos avanzados con el apoyo de software y plata-

formas de información financiera con datos en tiempo real. 

‒ A continuación, en la sección 4, presentamos los resultados 

obtenidos en el proyecto de innovación docente con evalua-

ciones internas y externas que remarcan la relevancia de los 

Trabajos Fin de Máster realizados por nuestros/as alumnos/as 

con altas capacidades en matemáticas (a través de publicacio-

nes de sus trabajos y obtención de galardones y menciones in-

ternacionales). 

Por último, en la quinta sección, se establecen las conclusiones del pro-

yecto de innovación docente de las que se infiere que un modelo educa-

tivo que integre “nuevas metodologías docentes”. 
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puede ser altamente efectivo para maximizar el potencial de estudiantes 

con altas capacidades en matemáticas dentro del área de la economía y 

la empresa. 

1.1. EDUCACIÓN PERSONALIZADA 

En los inicios de la enseñanza universitaria, en el modelo tradicional de 

educación, todos los estudiantes hacían lo mismo y al mismo tiempo. 

Véase la recreación de lo que podría ser una clase en la primera univer-

sidad europea: la Universidad de Bolonia. Algo que podríamos deno-

minar “café para todos”. 

FIGURA 1. Recreación de lo que podría ser una clase en la primera universidad europea 

 

Nota. Adaptado de The Yorck Project (2022) https://bit.ly/4eoAiiL 

Hoy en día, sin embargo, no es recomendable en el ámbito educativo 

universitario este tipo de enseñanza; se considera “enseñar con métodos 

de ayer al alumno/a de mañana”. Desde hace mucho tiempo (OECD, 

2oI8), tanto las instituciones gubernamentales, como educativas, vienen 

recomendando “personalizar la Educación para adaptarla a las necesi-

dades y potencialidades de cada alumno/a”. Al adaptar el contenido y 

las metodologías a las necesidades individuales, se fomenta un mayor 

compromiso y motivación. Además, personalizar la educación permite 
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que todos los estudiantes puedan alcanzar su máximo potencial y 

contribuye a crear un ambiente educativo más inclusivo y equitativo. 

Este mensaje que, antes del confinamiento, caía en saco roto (European 

Education and Culture Executive Agency [EACEA], 2o24), ha dado un 

cambio radical tras la crisis del covid-I9 y la aceleración de los cambios 

tecnológicos. El confinamiento supuso un cambio obligado en prácti-

camente todos los ámbitos de la sociedad, entre ellos, el de la Educación 

(Li y Yu, 2o22). 

Tras el covid-I9, la Universidad sintió la necesidad de replantear la en-

señanza para adecuarla a los nuevos retos de la sociedad, y hemos visto 

desde entonces un boom de técnicas de innovación docente; hemos pa-

sado de lo que hemos denominado anteriormente “café para todos”, 

donde la educación se centraba en el profesor/a, a otro modelo educa-

tivo totalmente diferente donde el estudiante es protagonista de su pro-

pio aprendizaje. 

Además, hoy en día, no solamente las entidades gubernamentales y 

educativas son quienes recomiendan innovar educativamente, son los 

propios estudiantes quienes solicitan: nuevos métodos de enseñanza, 

más personalizados y que se apoyen en las nuevas tecnologías. 

Y, en el caso que nos ocupa en este trabajo, innovar educativamente sig-

nifica adaptar el aprendizaje a las necesidades y potencialidades de los/as 

alumnos/as con altas capacidades en matemáticas (Tourón et ál., 2oIo). 

En este sentido, el rol del docente será de acompañamiento como guía 

del aprendizaje del alumno/a, otorgándole al estudiante un papel más 

activo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto es, una educación 

personalizada debe tomar al estudiante como punto de partida. Y, para 

ello, la combinación de innovación pedagógica y TIC (Tecnologías de 

la Información y la Comunicación) nos ha demostrado ser clave para 

ofrecer una educación más personalizada, interactiva y alineada con las 

necesidades del mercado laboral (Izagirre-Olaizola et ál., 2o2o). 

El uso de las TIC ha sido un motor esencial en la implementación de 

estas innovaciones educativas. Las plataformas de aprendizaje virtual, 
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las herramientas de simulación financiera y los sistemas de análisis de 

datos en tiempo real han revolucionado el aprendizaje en el campo de 

la economía y la empresa (Coronel y Agramonte, 2o23). 

Dentro del ámbito legislativo universitario español, la innovación edu-

cativa queda reconocida en el Real Decreto 822/2o2I, de 28 de septiem-

bre, por el que se establece, en su artículo 2I, que las universidades, “en 

el ejercicio de su autonomía de planificación y gestión de la docencia y 

con el objetivo de la mejora permanente de la calidad de la enseñanza 

y del aprendizaje, podrán desarrollar unas estrategias metodológicas de 

innovación docente”. 

2. OBJETIVOS 

Este trabajo forma parte de la investigación realizada por el Grupo de 

Innovación Docente en Matemáticas para Economía y Empresa de la 

Universidad Nacional de Educación a Distancia (MatEco). En este 

caso, nuestro trabajo se centra en el impacto de la innovación docente 

en estudiantes con altas capacidades en matemáticas, en concreto en su 

Trabajo Fin de Máster, dentro del área de Economía y Empresa de la 

Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales. 

El objetivo principal de este trabajo es analizar cómo la implementación 

de estrategias innovadoras en la enseñanza de las matemáticas puede 

mejorar el rendimiento (y el desarrollo de habilidades blandas) en alum-

nos/as con altas capacidades, enfocándonos en su aplicación en el área 

de la economía y la empresa. 

En este contexto, nuestro proyecto de innovación docente pretende 

desarrollar el pensamiento crítico, la creatividad matemática, la colabo-

ración y la comunicación en estudiantes con altas capacidades en ma-

temáticas en su Trabajo Fin de Máster, siendo las estrategias de apren-

dizaje activas una herramienta pedagógica fundamental con este perfil 

de estudiantes. Estas estrategias, que incluyen el aprendizaje basado en 

proyectos (ABP o su acrónimo en inglés PBL Project Based Learning), 

el aprendizaje colaborativo, el uso del método del caso y la integración 

de simulaciones con herramientas empresariales y económicas, 
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permiten a los estudiantes con altas capacidades aplicar de manera prác-

tica modelos matemáticos avanzados. 

El aprendizaje basado en proyectos (ABP), en particular, permite a los 

estudiantes con altas capacidades conectar los conceptos teóricos con 

su aplicación en la economía y la empresa. Al involucrarse en proyectos 

que simulan situaciones reales del entorno empresarial, los estudiantes 

pueden tanto aplicar modelos matemáticos complejos, como crear nue-

vos modelos y herramientas matemáticas para resolver problemas de 

optimización, análisis de riesgo, y toma de decisiones bajo incertidum-

bre, habilidades muy importantes en su futura práctica profesional 

(Stanley, 2o2I). 

Asimismo, el aprendizaje colaborativo proporciona un espacio donde 

los estudiantes con altas capacidades pueden desempeñar roles de lide-

razgo intelectual, al tiempo que se benefician del intercambio de pers-

pectivas y la resolución conjunta de problemas. Este enfoque no solo 

promueve el desarrollo de habilidades interpersonales y de comunica-

ción, esenciales en el mundo empresarial, sino que también previene el 

aislamiento social que a veces experimentan estos estudiantes debido a 

su alto nivel cognitivo. 

En conclusión, la implementación de estrategias activas de aprendizaje 

es muy importante para maximizar el potencial de los estudiantes con 

altas capacidades en matemáticas, preparándolos no solo para enfrentar 

los retos del entorno académico, sino también para preparar su entrada 

en el mundo laboral. 

2.1. ALUMNOS/AS CON NIVEL AVANZADO EN MATEMÁTICAS 

En los/as alumnos/as con altas capacidades (gifted students), la capaci-

dad es la materia prima, lo que tenemos que hacer en la Universidad es 

crear las condiciones que hagan que esa capacidad fructifique y que 

los/as alumnos/as estén dispuestos a poner ese potencial y convertirlo 

en rendimiento. 

Ahora bien: ¿tenemos estudiantes con un nivel avanzado en matemáti-

cas que sean potenciales futuros/as alumnos/as universitarios/as? 
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Veamos qué datos sobre Educación podemos obtener de la agencia de 

estadística Eurostat, y qué indicadores nos proporciona el estudio 

TIMSS (“Trends in International Mathematics and Science Study”) y 

el informe PISA (“Programme for International Student Assessment”). 

España es líder en la Unión Europea en abandono de la Educación y 

Formación entre los I8 y 24 años, según los datos de la oficina europea 

de estadística Eurostat (véase Gráfico I). 

GRÁFICO 1. 2020 UE – ABANDONO EDUCACIÓN Y FORMACIÓN 18-24 AÑOS 

 

Nota: Adaptado de datos de Eurostat (2020). 

Según los resultados del último Estudio Internacional de Tendencias en 

Matemáticas y Ciencias (IEA, 2oI9), el conocido estudio TIMSS 

(“Trends in International Mathematics and Science Study”), España 

cuenta con un 34,64% de alumnos/as con un nivel bajo o muy bajo en 

matemáticas, mientras que solamente un 3,8% tiene un nivel avanzado. 

El estudio TIMMS se realiza de forma periódica cada cuatro años entre 

alumnos/as de primaria y primer ciclo de secundaria por la Asociación 

Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo – IEA (los 

resultados del informe TIMMS 2o23 se publicarán en diciembre de 2o24). 

Por último, el informe PISA elaborado por la OCDE para la evaluación 

internacional de los estudiantes que finalizan su Educación Secundaria 

Obligatoria (ESO) en más de 8o países (PISA es el acrónimo de “Pro-

gramme for International Student Assessment”) nos indica que España 
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ha obtenido en su último informe de 2022 sus peores resultados desde 

que la prueba empezó a publicarse (OECD, 2024a). PISA se centra fun-

damentalmente en tres competencias: ciencias, lectura y matemáticas. En 

el caso de la competencia en matemáticas, los estudiantes españoles del 

último curso de la ESO han obtenidos peores resultados que los obteni-

dos en la edición anterior de 2018 (una puntuación de 4y3), con un por-

centaje muy pequeño de estudiantes con un nivel alto en matemáticas. 

La importancia del informe PISA y del estudio TIMMS radica en que son 

buenos indicadores del dominio en matemáticas del alumnado en los cu-

rrículums de primaria y secundaria en España, y al mismo tiempo permi-

ten obtener datos comparativos con otros países; algo especialmente rele-

vante para el desarrollo de políticas educativas (EACEA, 2024). 

3. METODOLOGÍA 

En esta sección, vamos a describir cómo se diseñó el proyecto de inno-

vación docente en alumnos/as con altas capacidades en matemáticas, en 

su Trabajo Fin de Máster dentro del área de Economía y Empresa. 

Selección de estudiantes: los/as alumnos/as se seleccionaron mediante 

pruebas ad hoc que recogían las recomendaciones de la literatura acadé-

mica sobre altas capacidades en matemáticas (mathematical giftedness): 

capacidad por encima de la media en matemáticas, compromiso por la 

tarea (motivación) y creatividad (respuestas novedosas u originales). 

Diseño de la innovación docente: se implementaron diferentes metodo-

logías innovadoras, incluyendo aprendizaje basado en proyectos ABP, 

flipped classroom, trabajo en equipo, presentación y defensa oral de 

resultados parciales y finales, y uso de software y plataformas de infor-

mación económica. 

3.1. SELECCIÓN DE ESTUDIANTES CON ALTAS CAPACIDA-

DES EN MATEMÁTICAS 

Los/as alumnos/as con altas capacidades en matemáticas son aquellos estu-

diantes que demuestran un rendimiento cognitivo alto en áreas relacionadas 

con el razonamiento matemático, la lógica y el pensamiento abstracto. 
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La identificación de estos estudiantes se basa en indicadores tanto psico-

métricos como observacionales, de acuerdo con la literatura científica 

que ha explorado el fenómeno de altas capacidades. Un criterio para su 

identificación (Lang et ál., 2oI9) es la obtención de puntuaciones supe-

riores a dos desviaciones estándar en test psicométricos de inteligencia, 

como el Índice de Razonamiento Perceptivo y el Índice de Razonamiento 

Cuantitativo de la escala WAIS (Wechsler Adult Intelligence Scale). 

La identificación de alumnos/as con altas capacidades en matemáticas, 

especialmente en el contexto universitario, debe considerar tanto estas 

evaluaciones cuantitativas como otros factores cualitativos observables 

en el entorno académico. Los estudiantes con altas capacidades suelen 

mostrar una rápida asimilación de conceptos abstractos, facilidad para 

encontrar patrones complejos y una habilidad sobresaliente para resol-

ver problemas matemáticos avanzados. 

En la literatura científica, se destaca también su inclinación por abordar 

problemas de manera original e innovadora, lo que les permite desarrollar 

soluciones no convencionales a desafíos matemáticos y económicos. 

Siguiendo todas estas indicaciones de la literatura científica, nuestro 

enfoque para la selección de alumnos/as con altas capacidades en ma-

temáticas para la innovación docente en el Trabajo Fin de Máster en el 

área de Economía y Empresa de la UNED ha sido un enfoque holístico 

que incluye: la prueba WAIS, la evaluación del rendimiento académico 

de los estudiantes en asignaturas clave como el Cálculo, Álgebra Li-

neal, Econometría y Análisis Cuantitativo, y una entrevista personal 

con cada alumno/a que permitía explicar en detalle los objetivos, meto-

dologías y expectativas del proyecto de innovación docente. 

Hay que recordar que la identificación de alumnos/as con altas capaci-

dades en matemáticas ha requerido además de un enfoque multidimen-

sional, que combinara evaluaciones académicas, pruebas psicométricas 

y observaciones cualitativas, la propia aceptación de los/as alumnos/as 

para participar en la innovación docente. 
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Durante los últimos cursos académicos, se ha venido trabajando en el 

proyecto de innovación docente con un único grupo de entre 3 y 3 alum-

nos/as por curso académico (de una muestra preseleccionada de 3o estu-

diantes), con políticas de igualdad de género y diversidad, que no sola-

mente fomentan la inclusión, sino que permiten obtener resultados más 

representativos de la comunidad universitaria. Como hemos comentado 

anteriormente, esta innovación docente se ha puesto en práctica en el Tra-

bajo Fin de Máster (6 créditos ECTS) dentro del área de Economía y 

Empresa de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales. 

3.2. DISEÑO DE LA INNOVACIÓN DOCENTE 

Nuestro proyecto de innovación docente se basa en 4 pilares: 

‒ Primer pilar: se propone al grupo de alumnos/as con altas capa-

cidades en matemáticas que realicen como Trabajo Fin de Más-

ter la resolución conjunta de un problema financiero real con 

alto contenido matemático. Muy importante, este problema fi-

nanciero real debe ser un problema financiero abierto, pues fo-

menta el pensamiento crítico y creativo en este tipo de alum-

nos/as. Lo que nos interesa es potenciar el pensamiento crítico 

para obtener nuevos métodos matemáticos para la resolución de 

este tipo de problemas financieros reales, no es el objetivo que 

los/as alumnos/as repliquen los mismos métodos e ideas de re-

solución abordadas por otros analistas financieros. 

Normalmente, este tipo de “retos” con alto contenido matemático nos 

los proponen entidades financieras nacionales e internacionales, siendo 

especialmente relevantes las colaboraciones con las siguientes entida-

des: BBVA, Banco Santander, CFA Institute (Chartered Financial 

Analyst) y CME (Chicago Mercantile Exchange). 

Por otro lado, el trabajo en equipo también será clave en este pro-

yecto, ya que fomentará la discusión e intercambio de ideas, aspec-

tos esenciales en la resolución de problemas complejos, con esce-

narios cercanos a la realidad económica y empresarial, lo que re-

fuerza la aplicabilidad práctica de sus conocimientos matemáticos.  
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‒ Segundo pilar: uso de la tecnología flipped classroom (aula 

invertida). 

Ya lo hemos comentado anteriormente, a la hora de mencionar la im-

portancia de las TIC en las innovaciones docentes postcovid: el modelo 

de aula invertida permite un aprendizaje más activo y personalizado de 

los estudiantes (EACEA, 2o24). 

Además, la implementación del modelo flipped classroom en proyectos 

de innovación docente ha demostrado ser una estrategia eficaz, espe-

cialmente en contextos universitarios con alumnos/as de altas capaci-

dades en matemáticas, pues fomenta su autonomía y creatividad, ele-

mento clave en este tipo de estudiantes. 

‒ Tercer pilar: se realizan actividades semanales que potencien 

“soft skills”, siendo muy importante la presentación y discu-

sión de resultados durante toda la etapa del Trabajo Fin de 

Máster. Con ello, pretendemos que el trabajo en equipo fo-

mente tanto el desarrollo de competencias transversales, esen-

ciales en el entorno laboral, como la comunicación efectiva, la 

negociación y la toma de decisiones en grupo. Para estudiantes 

orientados a la excelencia matemática en la economía y la em-

presa estas habilidades resultan muy importantes de cara a su 

preparación para enfrentarse a los desafíos del mercado finan-

ciero internacional. 

‒ Cuarto pilar: mentorías semanales con matemáticos de la in-

dustria financiera que aporten su expertise con la ayuda de soft-

ware y plataformas de información económica con datos en 

tiempo real. Los estudiantes han utilizado fundamentalmente 

las plataformas financieras Bloomberg y Eikon (propiedad de 

la compañía LSEG London Stock Exchange Group). 

Esto es, damos la oportunidad, a este tipo de alumnos/as con altas ca-

pacidades, de profundizar de forma rigurosa en modelos 

matemáticos avanzados para la resolución de problemas financieros 

reales, apoyándonos en el uso plataformas de información económica 

(con datos en tiempo real). 
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Como ya hemos comentado anteriormente, la combinación de innova-

ción pedagógica y TIC ha sido clave pues, dada la metodología de en-

señanza de la UNED (Universidad Nacional de Educación a Distancia), 

la realización del Trabajo Fin de Máster se realiza con alumnos/as en 

diferentes localizaciones geográficas (a veces con estudiantes resi-

diendo en diferentes países). 

4. RESULTADOS 

Los resultados de este proyecto indican que la implementación de me-

todologías innovadoras tiene un impacto positivo en la motivación y 

el rendimiento académico de los/as alumnos/as con altas capacidades 

en matemáticas. 

Especialmente, se observó una mejora en las competencias relacionadas 

con toma de decisiones basadas en la resolución de problemas matemá-

ticos complejos, y en la presentación y defensa de informes en equipo. 

4.1. EVALUACIÓN EXTERNA 

La relevancia de las asignaturas Trabajo Fin de Máster y prácticas en 

empresa en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales radica 

en que sirven como puente entre el entorno académico y el profesional. 

En este sentido, la calidad y el impacto de los Trabajos Fin de Máster 

son muy importantes para el futuro profesional de los estudiantes. Sin 

embargo, evaluar adecuadamente la calidad de estos trabajos requiere 

más que una valoración interna. 

La implementación de evaluaciones externas en el proceso de valora-

ción de los Trabajos Fin de Máster tiene como una de sus principales 

ventajas que aporta una perspectiva independiente y libre de posibles 

sesgos institucionales o académicos. 

CFA (Chartered Financial Analyst) es una de las certificaciones más 

prestigiosas y reconocidas a nivel mundial por su alto estándar de cali-

dad en el ámbito de la economía y la empresa. La certificación es otor-

gada por CFA Institute, organización sin ánimo de lucro dedicada a 
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promover altos estándares éticos y profesionales en la industria finan-

ciera internacional. Una de las actividades de CFA Institute es la orga-

nización del certamen CFA Research Challenge, dirigido a estudiantes 

universitarios, que tiene como objetivo desarrollar y evaluar sus habili-

dades en el ámbito de las finanzas, fomentando la excelencia académica 

y el contacto con el mundo profesional. 

CFA Research Challenge propone cada curso académico un problema 

financiero donde los estudiantes deben elaborar un informe detallado 

sobre una empresa que cotiza en bolsa; es decir, propone un problema 

abierto donde la aplicación de modelos matemáticos avanzados y su 

aplicación en la economía y la empresa es valorada, juzgada y calificada 

por analistas financieros internacionales externos al Máster UNED. Esto 

hecho es especialmente relevante para nuestros estudiantes UNED con 

altas capacidades en matemáticas; pues les permite por un lado enfocar 

su Trabajo Fin de Máster en el área de Economía y Empresa; y, por otro 

lado, les otorga una evaluación adicional externa de su trabajo enrique-

cida con una comparativa frente a otros/as alumnos/as de universidades 

y escuelas de negocio nacionales e internacionales. 

En el caso de nuestros estudiantes UNED con altas capacidades han par-

ticipado en CFA Research Challenge alcanzando un quinto puesto en el 

ranking histórico (véase Gráfico 2) y obteniendo un primer puesto que 

permitió a nuestros/as alumnos/as representar a CFA Spain a nivel eu-

ropeo en el certamen celebrado en la ciudad de Amsterdam (Holanda). 

El hecho de que en este ranking histórico aparezcan dos Universidades 

públicas, una de ellas la Universidad Nacional de Educación a Distancia 

(UNED), junto a Escuelas de Negocio con reconocido renombre inter-

nacional (Instituto de Empresa, ESADE, EADA) nos indica que, a pesar 

de los recortes en política educativa es posible seguir realizando una 

educación accesible, pública y de alta calidad en el área de Economía y 

Empresa. Además, estas universidades públicas no solamente contribu-

yen al crecimiento educativo y profesional de los estudiantes con altas 
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capacidades en matemáticas, sino que también desempeñan un papel 

importante en el avance de la sociedad en su conjunto. 

GRÁFICO 2. Ranking histórico de los premios CFA Research Challenge 

 

Nota: Adaptado de datos del diario El Economista (2022) 

Por otro lado, dentro del coleccionable del diario El País: “Matemáticas 

y Mercados Financieros”, otro de nuestro grupo de alumnos/as fue se-

leccionado para adaptar parte del trabajo realizado en el Máster para el 

número correspondiente a matemáticas, bitcoin y criptomonedas. 

En definitiva, como vemos, hay un impacto del proyecto de innovación 

docente en evaluaciones externas con publicaciones y obtención de ga-

lardones y menciones internacionales. 

4.2. EVALUACIÓN INTERNA 

Por último, para la evaluación interna del proyecto de innovación do-

cente se utilizaron tanto evaluaciones académicas, como cuestionarios 

para medir la satisfacción de los estudiantes e impacto profesional: 

‒ Encuestas: el 100% de los estudiantes que han participado en la 

innovación docente han indicado su satisfacción, remarcando. 

como muy positivo la posibilidad de abordar problemas financieros 

reales con un enfoque matemático riguroso, colaborando con otros/as 

alumnos/as con altas capacidades. 
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‒ Vía rendimiento académico: los/as alumnos/as con altas capaci-

dades que han participado en la innovación docente presentan 

mejores calificaciones que otros/as alumnos/as con altas capaci-

dades que no han participado en la innovación (rúbricas ad hoc). 

‒ Impacto profesional: los/as alumnos/as con altas capacidades 

que han participado en la innovación docente han tenido un 

mayor impacto en su carrera profesional, especialmente aque-

llos/as alumnos/as que han participado y alcanzando puestos 

relevantes en el certamen CFA Research Challenge (debido al 

prestigio a nivel internacional de la certificación CFA dentro 

del ámbito de la economía y la empresa). 

5. CONCLUSIONES 

Recordemos las recomendaciones de la OCDE a través de sus informes 

sobre Educación (OECD, 2oI8): “la Educación debe personalizarse para 

adaptarla a las necesidades y potencialidades de cada alumno/a”. 

Los resultados obtenidos en nuestro proyecto de innovación docente 

indican que la personalización en el Trabajo Fin de Máster de los/as 

alumnos/as con altas capacidades en matemáticas a través de la pro-

puesta de “retos financieros” con alto contenido matemático, junto con 

la integración de estrategias activas en el aprendizaje con la ayuda de 

las TIC, tiene un impacto positivo en la motivación y el rendimiento 

académico de los/as alumnos/as. 

Un modelo educativo que, para estos estudiantes, integre nuevas meto-

dologías docentes puede ser altamente efectivo para maximizar el po-

tencial de los alumnos/as con altas capacidades en matemáticas dentro 

del área de la economía y la empresa. La adopción de estrategias como 

el aprendizaje basado en proyectos y el uso de herramientas digitales 

no solo aumentó el interés y la motivación de los estudiantes, sino que 

también facilitó una comprensión más profunda de conceptos matemá-

ticos avanzados aplicados a contextos económicos y empresariales. 

Una de las claves para el éxito en la educación de alumnos con altas 

capacidades en matemáticas radica en la disposición de los profesores 
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para experimentar con nuevas metodologías, que son esenciales para 

garantizar que estos estudiantes las utilicen de manera efectiva, no so-

lamente en su etapa universitaria, sino también en su futuro profesional 

en el campo de la economía y la empresa. 

En resumen, a la vista del potencial de estos estudiantes, la innovación 

en la enseñanza de las matemáticas es una inversión no solo en el pre-

sente de estos/as alumnos/as, sino también en el futuro de la economía 

y la sociedad en su conjunto. 
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CAPÍTULO 26 

EVALUACIÓN DE LA SOSTENIBILIZACIÓN  
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RECOMENDACIÓN EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, la sociedad afronta retos críticos que requieren de 

atención inmediata. Problemas como la pobreza, el hambre, las de-

sigualdades, el cambio climático o el consumo no sostenible suponen 

un riesgo para las próximas generaciones y ponen en jaque su futuro. 

En este contexto y tras diversos intentos anteriores para mitigar los 

grandes problemas del planeta, la Organización de las Naciones Unidas 

alcanzó un acuerdo en 2015, ratificado por 193 países, respecto a la 

definición de los objetivos a alcanzar en los próximos años (ONU, 

2015). Es la denominada Agenda 2030, integrada por 17 Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS) y 169 metas, cuya consecución requiere 

de profundas transformaciones (Sachs et al. 2019).  

Una de las particularidades de este marco de actuación, en comparación 

con propuestas previas como los Objetivos del Milenio, reside en que 

se trata de una llamada universal a la acción, es decir, son múltiples los 

agentes a los que apela la Agenda para alcanzar los ODS: gobiernos, 

líderes políticos, empresas, entidades sin ánimo de lucro, 
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administración pública y sociedad civil, entre otros. Uno de esos actores 

es precisamente la universidad, en su rol de transmisor de valores y 

agente de transformación social. Las universidades desempeñan un pa-

pel fundamental en la creación de una cultura de sostenibilidad, no solo 

en términos de investigación y conocimiento, sino también en la forma-

ción de futuros líderes y profesionales comprometidos con los princi-

pios de sostenibilidad. 

La relación de las instituciones de educación superior con la sostenibi-

lidad viene de lejos y su papel crítico ha sido destacado en las últimas 

décadas por distintos autores como Amaral et al. (2015), Lozano 

(2006), Lozano et al. (2013) o Wiek et al. (2015). No en vano, las uni-

versidades han acogido los retos vinculados a la sostenibilidad, inte-

grándolos en la docencia, la investigación y la transferencia (Fia et al. 

2023). Iniciativas tales como campus sostenibles (Adomßent et al. 

2023), ampliación y actualización de la oferta formativa (Aleixo et al. 

2020), alineación de la investigación con el desarrollo sostenible 

(Chapman et al. 2020) y planificación institucional (Di Nauta et al. 

2020) han permitido canalizar, al menos parcialmente, ese desafío. 

La UNESCO, como organización educativa, científica y cultural de la 

ONU, destaca la importancia de la educación para el desarrollo soste-

nible y lo considera una parte esencial de su propia existencia, en la 

medida que combate la pobreza, impulsa la educación y protege el pa-

trimonio natural. Desde la UNESCO se intenta promover que las uni-

versidades innoven y proporcionen educación orientada al desarrollo 

sostenible. En términos generales, la educación superior juega un papel 

clave en la formación de los estudiantes, no solo para su futuro profe-

sional, sino también para su crecimiento personal. Las universidades, a 

través de sus funciones, deben ofrecer a los estudiantes tanto las herra-

mientas necesarias para resolver problemas en su futuro profesional 

como los conocimientos y habilidades pertinentes para enfrentar los 

desafíos de la sostenibilidad.  

En ese sentido, cabe destacar que existe un amplio consenso sobre la 

importancia de la educación superior en la consecución de los ODS, 

premisa que ha derivado en un aumento en el número de estudios enfo-

cados en este tema (Chankseliani and McCowan, 2021; Holst 2023; 
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Leal Filho et al. 2023; López-López et al. 2019, por citar algunos). Es-

tos estudios han puesto de manifiesto que la incorporación de los ODS 

en el currículum académico no solo sensibiliza a los estudiantes sobre 

los retos globales, sino que también les dota de competencias transver-

sales esenciales como el pensamiento crítico, la colaboración y la reso-

lución de problemas complejos. 

El conocimiento de los ODS en la educación superior no es el único 

camino para incorporarlos. Un enfoque integral incluye la creación de 

entornos educativos que fomenten la reflexión crítica y el compromiso 

activo con la sostenibilidad. Para que los ODS sean una parte integral 

de la educación en todas las áreas, no solo en las que tradicionalmente 

están relacionadas con la sostenibilidad, es necesario que se rediseñen 

los planes de estudio. 

Además, la educación para el desarrollo sostenible también requiere de 

metodologías pedagógicas innovadoras que fomenten el aprendizaje 

experiencial y activo. Las estrategias efectivas para involucrar a los 

alumnos de manera más amplia incluyen proyectos de aprendizaje-ser-

vicio, estudios de casos y actividades de aprendizaje basadas en proble-

mas reales. Estos enfoques pedagógicos no solo facilitan la adquisición 

de conocimientos, sino que también desarrollan habilidades prácticas y 

actitudes necesarias para la implementación de soluciones sostenibles 

en diversos contextos. 

En resumen, para lograr un futuro sostenible, es fundamental incorporar 

los ODS en la educación superior. Para liderar este proceso, las univer-

sidades tienen la responsabilidad y la habilidad de brindar una educa-

ción que prepare a los alumnos para enfrentar y resolver los desafíos 

globales del siglo XXI. 

2. EL RETO DE LA SOSTENIBILIZACIÓN CURRICULAR 

El ODS por excelencia tradicionalmente relacionado con las entidades de 

enseñanza es el ODS 4, según el cual es necesario “Garantizar una edu-

cación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de 

aprendizaje durante toda la vida para todos”. Sin embargo, lo cierto es que 

las universidades deberían introducir todos los ODS de forma transversal, 
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lo que no está exento de dificultades. Así, la incorporación de los ODS y 

la sostenibilidad en el curriculum de los estudiantes universitarios no es 

tarea sencilla en la medida que puede implicar una revisión de los conte-

nidos, de las competencias y del enfoque adoptado en las distintas asigna-

turas para que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea eficaz.  

Muchos artículos académicos han abordado esa cuestión desde distintos 

puntos de vista. Por ejemplo, el trabajo de Redman et al. (2021) evalúa 

distintas herramientas para valorar el desarrollo de competencias en sos-

tenibilidad entre el estudiantado y propone recomendaciones útiles para 

profesorado y coordinadores docentes mientras que Holmes et al. (2022) 

identifican 5 enfoques para alcanzar la sostenibilización curricular, a sa-

ber, diseño de los currículos para conseguir los ODS, orientar la expe-

riencia del estudiante hacia los ODS, alinear los resultados de aprendi-

zaje con los ODS, liderazgo institucional y creación de capacidad. 

También con el propósito de facilitar la sostenibilización curricular, la 

Red Española para el Desarrollo Sostenible (REDS) tradujo en 2017 la 

guía “Cómo empezar con los ODS en las universidades”, elaborada por 

la Sustainable Development Solutions Network Australia/Pacific. Más 

recientemente, REDS ha publicado la guía “Cómo evaluar los ODS en 

las universidades” y el dosier “Implementando la Agenda 2030. Casos 

prácticos de Educación en ODS en las universidades españolas”, en un 

intento de ofrecer alternativas y ejemplos inspiradores para las institu-

ciones de enseñanza superior. Estos recursos cobran relevancia e interés 

a la luz del Real Decreto 822/2021, sobre la organización de las ense-

ñanzas universitarias en España. Este RD pone un énfasis especial en 

la sostenibilización curricular, mencionándola tanto en el preámbulo 

como en el artículo 4.2. sobre principios rectores en el diseño de los 

planes de estudio (BOE, 2021).  

Este requerimiento afecta a todas las universidades y todas las titula-

ciones, en línea con la idea de que la contribución al desarrollo sosteni-

ble puede materializarse a través de las distintas disciplinas y que los 

estudiantes del presente están destinados a marcar el futuro desde sus 

respectivos ámbitos de actuación. Los estudiantes de áreas como la eco-

nomía y la administración de empresas no son una excepción, más bien 

al contrario, pues se trata de estudiantes que se pondrán al frente de 
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distintos tipos de organizaciones para las que tendrán que decidir si se 

embeben de la cultura de la sostenibilidad o no. La formación que reci-

ban a lo largo de su vida universitaria será clave en esa decisión. En 

particular, los programas de las asignaturas de marketing no deben que-

dar al margen de esta realidad y deben introducir los ODS y los princi-

pios de la sostenibilidad, en su triple vertiente social, económica y me-

dioambiental, en el curriculum de los estudiantes.  

2. OBJETIVOS 

Partiendo de lo expuesto anteriormente, los objetivos fundamentales 

del presente trabajo se resumen como sigue: 

1. Analizar si los estudiantes perciben como útil incorporar los 

ODS en las asignaturas de marketing. 

2. Conocer el nivel de satisfacción con la asignatura que incor-

pora los ODS en su currículo. 

3. Analizar si los estudiantes estarían dispuestos a recomendar 

la incorporación de los ODS en otras asignaturas. 

3. PROPUESTA DE HIPÓTESIS 

En base a los objetivos planteados, se formulan dos hipótesis de in-

vestigación. En primer lugar, este trabajo se basa en la premisa de 

que cuando los estudiantes perciben que la inclusión de los ODS en 

una asignatura aporta un valor significativo, es más probable que re-

comienden esa asignatura a otros estudiantes o que apoyen la incor-

poración de los ODS en otras asignaturas (Davis, 1989). La percep-

ción de utilidad puede estar relacionada con la relevancia de los con-

tenidos para su futura carrera profesional, la conexión con problemas 

del mundo real y la adquisición de competencias valiosas. Además, 

investigaciones en el ámbito de la educación superior han mostrado 

que la percepción de relevancia y utilidad de los contenidos acadé-

micos influye significativamente en la intención de recomendación 

(Elliott & Shin, 2002). Por tanto, se plantea la siguiente hipótesis:  
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Hipótesis 1: La utilidad percibida de incorporar los ODS en la asigna-

tura influye positivamente en la intención de recomendar la incorpora-

ción de los ODS en otras asignaturas.  

La segunda hipótesis se fundamenta en la relación entre la percepción 

de utilidad y la satisfacción del estudiante con una asignatura. La lite-

ratura sugiere que cuando los estudiantes perciben que una asignatura 

les proporciona conocimientos y habilidades valiosas, tienden a mostrar 

mayores niveles de satisfacción (Astin, 1993). Esta satisfacción puede 

derivar de la percepción de que los contenidos son aplicables y relevan-

tes para su desarrollo profesional y personal.  

Investigaciones previas han indicado que la satisfacción del estudiante 

está estrechamente relacionada con la percepción de la calidad y relevan-

cia de los contenidos académicos (Palacio et al., 2002). En el ámbito de 

la educación para la sostenibilidad, estudios han mostrado que la incor-

poración de los ODS en el currículo académico puede aumentar la satis-

facción de los estudiantes al proporcionarles una educación más holística 

y pertinente para enfrentar los desafíos globales (Lozano et al., 2013). 

En consecuencia, se espera que la percepción de utilidad de los ODS en 

una asignatura de marketing tenga un efecto positivo en la satisfacción 

de los estudiantes con dicha asignatura, al considerar que estos conte-

nidos son importantes para su formación integral y para su futuro pro-

fesional. Por tanto, se plantea la siguiente hipótesis: 

Hipótesis 2: La utilidad percibida de incorporar los ODS en la asigna-

tura influye positivamente en la satisfacción con la asignatura.  

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo el proyecto, han participado varios profesores del 

Departamento de Comercialización e Investigación de Mercados que 

imparten diferentes asignaturas de Marketing en distintos grados y cur-

sos académicos.  

En cada asignatura, los estudiantes debían realizar un trabajo en grupo 

a lo largo del cuatrimestre. En todos los casos, debían incorporar los 

ODS en algún apartado o aspecto de dicho trabajo. Para ello, el 
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profesor/a correspondiente ofrecía un seminario específico para expli-

car qué es la Agenda 2030, qué son los ODS y que relación guardan 

con el tejido empresarial y la función de marketing. A partir de esa se-

sión, los ODS pasaban a formar parte de la estructura del trabajo. Por 

ejemplo, en el caso de la asignatura Investigación de Mercados, los es-

tudiantes debían completar un apartado en el que analizaban la contri-

bución de la empresa elegida para el trabajo a los ODS hasta ese mo-

mento y proponían posibles cursos de acción de futuro para afianzar esa 

contribución. Del mismo modo, en la definición de los objetivos de in-

vestigación para el problema de marketing que pretendían resolver, al 

menos uno de los objetivos específicos debía hacer alusión expresa a 

los ODS. Finalmente, las recomendaciones empresariales derivadas de 

la recogida de información cualitativa y cuantitativa debían incluir al-

guna referencia a actuaciones de la empresa en materia de sostenibili-

dad, lo que implicaba que en el diseño de los sistemas de información 

una parte tenía que haber estado dedicada a ese asunto. 

Posteriormente se realizó una encuesta dirigida a los estudiantes de las 

asignaturas implicadas. Los resultados de este estudio permitirán no 

solo validar las hipótesis propuestas, sino también proporcionar reco-

mendaciones prácticas para la integración efectiva de los ODS en otras 

asignaturas y programas académicos. 

En cuanto al análisis, para el desarrollo del análisis descriptivo se ha 

utilizado el software SPSS y para probar el modelo propuesto (Figura 

1) se aplican ecuaciones estructurales basadas en mínimos cuadrados 

con el software SmartPLS 4.0.  

4. RESULTADOS 

4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA 

Se recogieron un total de 205 cuestionarios en 6 asignaturas de marke-

ting distintas: Introducción al marketing (1er curso del Grado en Admi-

nistración y Dirección de Empresas; Dirección de marketing II, 3er 

curso del Grado en Administración y Dirección de Empresas; Investi-

gación de mercados (4º curso del Grado en Administración y Dirección 
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de Empresas), Estrategia de marketing (5º curso del Doble Grado en 

ADE y Derecho), Marketing interactivo y de servicios (4º curso del 

Grado en Marketing) y Marketing social (3er curso del Grado en So-

ciología). En la Tabla 1 se observa la distribución de la muestra según 

asignatura, grado y curso. 

TABLA 1. Distribución de la muestra según asignatura 

Asignatura Grado Curso Porcentaje 

Introducción al marketing Administración y Dirección de Empresas 1º 17,1% 

Dirección de marketing II Administración y Dirección de Empresas 3º 14,1% 

Investigación de mercados Administración y Dirección de Empresas 4º 17,6% 

Estrategia de marketing 
Doble Grado en Administración y Direc-
ción de Empresas y Derecho 

5º 17,6% 

Marketing interactivo y de ser-
vicios 

Marketing 4º 23,4% 

Marketing social Sociología 3º 11,2% 

Fuente: elaboración propia 

Por otra parte, en la Tabla 2 se recoge la distribución de la muestra 

según género y edad. El mayor porcentaje de los alumnos encuestados 

son mujeres (56,1%), aunque no dista mucho del porcentaje de hom-

bres. La edad media de los encuestados es de aproximadamente 22 

años, siendo la edad mínima de 18 años y el mayor de 50. 

TABLA 2. Características sociodemográficas de la muestra 

Variable Descripción Valor 

Género 

Hombre 43,4% 

Mujer 56,1% 

No binario 0,5% 

Edad 

18-20 24,9% 

21-22 46,3% 

23-24 18,1% 

Más de 24 10,7% 

Edad media 22,5 

Edad mínima 18 

Edad máxima 50 

Fuente: elaboración propia 
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4.2. ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LAS ESCALAS UTILIDAD PERCIBIDA, RECO-

MENDACIÓN Y SATISFACCIÓN 

En el análisis descriptivo, se examinan las respuestas de los estudiantes 

en cuanto a la percepción de la utilidad de incorporar los ODS en las 

asignaturas de marketing, su nivel de satisfacción con la asignatura y 

su disposición a recomendar la incorporación de los ODS en otras asig-

naturas. Los resultados revelan tendencias interesantes y varían según 

la asignatura y el grado. 

Con respecto a la utilidad percibida, la mayoría de los estudiantes 

(75%) perciben la incorporación de los ODS en las asignaturas de mar-

keting como algo útil o muy útil. Esta percepción es más alta en las 

asignaturas de cursos avanzados, como Estrategia de marketing (85%) 

y Marketing social (80%), lo que sugiere que a medida que los estu-

diantes avanzan en su formación, valoran más la relevancia de los ODS 

en su disciplina. Además, como se observa en la Tabla 3, la puntuación 

media de la percepción de utilidad es de 5,611 sobre 7. 

En relación a la recomendación, cabe destacar que el 68% de los estu-

diantes indicaron que recomendarían la incorporación de los ODS en 

otras asignaturas. Esta tendencia fue especialmente fuerte entre los es-

tudiantes de Investigación de mercados y Dirección de marketing II, 

con un 73% y un 70% respectivamente. Los comentarios cualitativos 

de los estudiantes sugieren que ven la relevancia de los ODS más allá 

del marketing, destacando la importancia de una visión integral de la 

sostenibilidad en su formación académica. Esta variable de recomenda-

ción en otras asignaturas tuvo una puntuación media de 5,470 sobre 7 

(véase Tabla 3). 

Por otra parte, el nivel de satisfacción general con las asignaturas 

que incorporan los ODS es elevado, con un promedio de satisfac-

ción del 6,092 en una escala de 1 a 7 (véase Tabla 3). Los estu-

diantes de Introducción al marketing y Marketing interactivo y  de 

servicios mostraron niveles ligeramente inferiores de satisfacción, 

lo cual podría estar relacionado con la novedad del contenido para 

los estudiantes de primer curso y la complejidad percibida en la 

asignatura de Marketing interactivo y de servicios.  
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TABLA 3. Estadísticos descriptivos de la utilidad percibida, recomendación y satisfacción 

con la asignatura 

Media Mínimo Máximo Desv. típ. 

Utilidad percibida 5,61 1 7 1,23 

Recomendación en otras asigna-
turas 

5,47 1 7 1,47 

Satisfacción con la asignatura 6,09 2,14 7 0,96 

Fuente: elaboración propia 

4.3. RESULTADOS DE LA IMPLANTACIÓN DEL PROYECTO 

Para probar el modelo propuesto se ha utilizado la técnica de regresión 

por mínimos cuadrados parciales (partial least squared, PLS) para es-

timar el modelo de medida y el modelo estructural. La elección de esta 

técnica se basa en su idoneidad para investigaciones exploratorias (For-

nell y Bookstein, 1982) y estudios con muestras pequeñas (Reinartz, 

Haenlein and Henseler, 2009). Para ello se ha utilizado el software 

SmartPLS 4.0. 

Para analizar la significación, se ha utilizado la técnica de bootstrap, 

generando múltiples submuestras con reemplazo. Se han generado 5000 

submuestras del mismo tamaño que la muestra original y se ha aplicado 

una distribución t-Student de dos colas para evaluar la significancia. 

Siguiendo el enfoque de dos etapas propuesto por Anderson y Gerbing 

(1988), primero se ha desarrollado y evaluado el modelo de medida, y 

luego se ha evaluado el modelo de ecuaciones estructurales. La evalua-

ción del modelo de medida ha incluido el análisis de la fiabilidad, la 

validez convergente y la validez discriminante de los constructos. Los 

resultados indican que el modelo no presenta problemas de fiabilidad 

según los criterios utilizados (α de Cronbach, fiabilidad compuesta o 

varianza extraída promedio) (Tabla 4).  

Para evaluar la validez discriminante, se ha verificado que la varianza 

extraída promedio de cada factor sea mayor que el cuadrado de la co-

rrelación entre cada par de factores. Los resultados muestran que el mo-

delo también cumple con el criterio de validez discriminante propuesto 

por Fornell y Larcker (1981) (véase Tabla 5). 
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TABLA 4. Instrumento de medida del modelo estructural: fiabilidad y validez convergente 

  Carga fac-
torial* 

Alpha de 
Cronbach 

Índice de la 
Fiabilidad 
Compuesta 

Varianza 
extraída 
(AVE) 

Utilidad percibida incorpo-
ración ODS 

UP1 0,904 
0,790 0,792 0,827 

UP2 0,915 

Satisfacción con la asigna-
tura 

SAT1 0,826 

0,928 0,930 0,825 
SAT2 0,936 

SAT3 0,937 

SAT4 0,929 

*p<0.01 

Fuente: elaboración propia 

TABLA 5. Instrumento de medida: validez discriminante 

 Recomendación 
Satisfacción con 
la asignatura 

Utilidad perci-
bida 

Recomendación en otras asigna-
turas 

1,000   

Satisfacción con la asignatura 0,239 0,908  

Utilidad percibida 0,819 0,269 0,910 

Debajo de la diagonal: correlación estimada entre los factores. 
Diagonal: raíz cuadrada de la varianza extraída. 

Fuente: elaboración propia 

Después de evaluar las propiedades psicométricas del instrumento de 

medida, se puede proceder a estimar el modelo estructural que resume 

las hipótesis planteadas mediante PLS, representado en la Figura 1 y la 

Tabla 6. Al igual que en la evaluación del modelo de medida, se utilizó 

un enfoque bootstrap con 5000 submuestras del tamaño original de la 

muestra para evaluar la significancia de los coeficientes estructurales 

estimados (Chin, 1998). 

Para evaluar la capacidad predictiva del modelo estructural, se aplicó el 

criterio propuesto por Falk y Miller (1992), que establece que los valo-

res R2 de cada uno de los constructos dependientes deben superar 0.1. 

Según se muestra en la Tabla 3, el R2 de la variable dependiente “Re-

comendación de usarlo en otras asignaturas" supera claramente el valor 

crítico establecido (R2
ajustada(Recomendación)=0.670). Sin embargo, en 
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el caso de la variable “Satisfacción con la asignatura”, el R2 es inferior, 

lo que indica que la utilidad percibida de incorporar los ODS a la asig-

natura no puede explicar completamente la satisfacción con la asigna-

tura. Esto es lógico, ya que existen otros factores que pueden influir en 

dicha satisfacción. 

Los resultados obtenidos muestran que la utilidad percibida de incorporar 

los ODS en la asignatura influye positiva y significativamente en la sa-

tisfacción general con la asignatura (β=0,269; p<0,01) y en la recomen-

dación de incorporar los ODS en otras asignaturas (β=0,819; p<0,01).  

TABLA 6. Prueba de hipótesis 

  Coeficientes es-
tandarizados 

p-valor 

H1 
Utilidad percibida incorporación ODS → Recomendación en 
otras asignaturas 

0,819*** 0,000 

H2 
Utilidad percibida incorporación ODS → Satisfacción con la 
asignatura 

0,269*** 0,001 

***p<0.01. 
R2ajustada(Recomendación)=0.670; R2ajustada(Satisfacción)=0.068 

Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 1. Prueba de hipótesis del modelo propuesto 

 

Fuente: elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados del estudio ponen de manifiesto la relevancia de incor-

porar los ODS en las asignaturas de marketing y su impacto positivo en 

la percepción de los estudiantes. La percepción de utilidad, la satisfac-

ción con la asignatura y la recomendación para su incorporación en 

otras asignaturas reflejan una aceptación generalizada y una aprecia-

ción del valor añadido que los ODS aportan al currículo académico. 

Por otra parte, más allá de las evaluaciones promedio en las variables 

de percepción de utilidad, satisfacción con la asignatura y la recomen-

dación para su incorporación en otras asignaturas, resulta interesante 

destacar la conexión entre ellas. Así, la percepción de que la sostenibi-

lización curricular es útil conduce no solo a la intención de recomendar 

la introducción de los ODS en otras asignaturas, sino que también re-

dunda en una mayor satisfacción general con la asignatura, es decir, la 

consideración de la sostenibilidad y sus implicaciones en la función de 

marketing lleva a una mayor confirmación de las expectativas de los 

estudiantes, lo que parece indicar que se ha alcanzado el objetivo origi-

nal del proyecto de innovación docente que, en esencia, está orientado 

a que los estudiantes comprendan el valor e importancia de la sosteni-

bilidad y la aportación crítica que ellos pueden hacer desde los puestos 

que desempeñen en el futuro. 

6. CONCLUSIONES 

Estos hallazgos sugieren que la sostenibilización curricular no solo es 

viable, sino también beneficiosa para los estudiantes, quienes recono-

cen la importancia de los ODS en su formación profesional y personal. 

Sin embargo, es necesario seguir trabajando en la adaptación de los 

contenidos y metodologías para optimizar el proceso de enseñanza-

aprendizaje en relación con los ODS. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas, el ámbito educativo ha experimentado una 

transformación radical, impulsada en gran medida por los avances tec-

nológicos y la adopción de nuevas metodologías pedagógicas. Este 

cambio se ha reflejado en un esfuerzo constante por mejorar la calidad 

de la educación, promoviendo un aprendizaje más activo y significa-

tivo. Entre las estrategias innovadoras que han ganado popularidad se 

encuentra la gamificación, que ha demostrado ser una herramienta efec-

tiva para motivar a los estudiantes y facilitar la adquisición de conoci-

mientos complejos (Lampropoulos et al., 2022; Oliveira et al, 2023; 

Zeybek, & Saygı, 2024). La gamificación se define como "el uso de 

elementos y dinámicas propias de los juegos en contextos no lúdicos 

para potenciar la motivación y la participación" (Llorens et al., 2016). 

Esta metodología se ha aplicado con éxito en diversos ámbitos, inclui-

dos los negocios, la salud y, por supuesto, la educación (Christopoulos, 

& Mystakidis, 2023). 

En el contexto de la educación superior, la gamificación se ha utilizado 

para transformar el aprendizaje pasivo en una experiencia interactiva 
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(Irwanto et al., 2023; Moreno Lozano et al., 2023). Así, al introducir ele-

mentos de juego en el proceso educativo, se busca no solo captar la aten-

ción de los estudiantes, sino también fomentar un aprendizaje más pro-

fundo y comprometido (Campillo-Ferrer et al., 2020; Dicheva et al., 2015). 

Esta técnica se ha asociado con beneficios como el aumento de la motiva-

ción, la mejora de la retención de información y el desarrollo de habilida-

des blandas esenciales para el éxito profesional (Majid et al., 2012). En 

particular, los serious plays, como los escape rooms, han demostrado ser 

especialmente efectivos para fomentar el aprendizaje colaborativo y el 

pensamiento crítico, habilidades cada vez más valoradas en el entorno la-

boral actual (Arias-Calderón et al., 2022; Campillo-Ferrer et al., 2020) 

El proyecto de innovación docente "Desbloqueando mentes: Aprove-

chando el poder del escape room para el aprendizaje en dirección de 

empresas" se inscribe en esta línea de innovación educativa. Desarro-

llado para la asignatura Fundamentos de Dirección de Empresas en 

la Facultad de Economía de la Universitat de València, este proyecto 

busca abordar los desafíos específicos de esta materia. La asignatura 

es fundamental en los primeros cursos de varios programas de 

grado, incluyendo Administración y Dirección de Empresas (ADE), 

Economía, International Business, Finanzas y Contabilidad, Tu-

rismo y el doble grado de ADE+Derecho y se imparte en Castellano, 

Valenciano e Inglés por lo que los materiales de dicha asignatura y 

el escape room (como parte de los materiales) están disponibles en 

los tres idiomas. Esta asignatura de Fundamentos de Dirección de 

Empresas proporciona una base esencial para entender el funciona-

miento y la gestión de las empresas, cubriendo temas como la defi-

nición, tipologías y crecimientos de las empresas, el entorno empre-

sarial, la función directiva y las áreas funcionales de la empresa.  

Además, la asignatura presenta ciertos desafíos pedagógicos. Los con-

ceptos abordados son a menudo abstractos y difíciles de conectar con 

situaciones prácticas para el alumnado que se encuentra en el primer 

curso del grado o doble grado, lo que puede llevar a una falta de moti-

vación. A ello se le suma que la estructura tradicional de las clases, 

centrada en la transmisión de conocimientos de manera unidireccional, 

puede resultar poco atractiva para una generación de estudiantes 
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acostumbrada a la interactividad y la inmediatez de la información di-

gital (Lee, & Hammer, 2011; Santos-Hermosa, & Abadal, 2022). Es en 

este contexto donde el uso de un escape room como herramienta peda-

gógica cobra relevancia. Esta metodología ofrece una experiencia de 

aprendizaje inmersiva que permite al estudiantado aplicar sus conoci-

mientos en un entorno simulado y desafiante 

El escape room diseñado para esta asignatura se centra en la simulación 

de la gestión del "Hotel Riu La Mola" en Formentera. A través de una 

serie de desafíos y enigmas, los estudiantes deben aplicar los conceptos 

aprendidos en las clases teóricas para resolver problemas y avanzar en 

el juego. Este enfoque no solo facilita la comprensión de los contenidos 

teóricos de una manera práctica, sino que también promueve el desa-

rrollo de habilidades prácticas, como la toma de decisiones, la resolu-

ción de problemas y el trabajo en equipo. Además, al situar el escape 

room en un contexto real, se ayuda al estudiantado a ver la relevancia 

de lo que están aprendiendo, conectando los conceptos teóricos con si-

tuaciones reales del mundo empresarial. 

El uso de escape rooms en el ámbito educativo no es un concepto 

nuevo, pero su aplicación en la enseñanza de dirección de empre-

sas es relativamente innovadora. Estudios previos han demostrado 

que este tipo de actividades pueden mejorar significativamente la 

comprensión y retención de conceptos (Borrego et al., 2017; Qian 

& Clark, 2016). Además, los escape rooms ofrecen un entorno 

seguro donde los estudiantes pueden experimentar y aprender de 

sus errores, lo cual es crucial para el proceso de aprendizaje. En  

este sentido, el proyecto no solo representa una innovación pe-

dagógica, sino también una oportunidad para explorar nuevas 

formas de enseñanza y aprendizaje en la educación superior . 

2. OBJETIVOS 

El proyecto "Desbloqueando mentes: Aprovechando el poder del es-

cape room para el aprendizaje en dirección de empresas" tiene como 

objetivo general mejorar el aprendizaje de los estudiantes en la 
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asignatura Fundamentos de Dirección de Empresas mediante la 

aplicación de un escape room. Los objetivos específicos incluyen: 

‒ Mejorar la comprensión de conceptos teóricos: Facilitar la asi-

milación de los conceptos fundamentales de la dirección de 

empresas a través de desafíos prácticos y contextuales. 

‒ Desarrollar habilidades blandas: Promover el desarrollo de 

competencias como la resolución de problemas, pensamiento 

crítico, trabajo en equipo, agilidad y comunicación efectiva. 

‒ Aumentar la motivación y el compromiso: Utilizar elementos 

de juego para incrementar el interés y la participación de los 

estudiantes en la asignatura. 

‒ Promover la aplicación práctica de conocimientos: Proveer un 

entorno donde los estudiantes puedan aplicar los conceptos 

teóricos en un contexto práctico y relevante. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de este proyecto se centra en la gamificación a través de 

un escape room. Esta actividad se diseñó para ser realizada en una sesión 

al finalizar las clases teóricas del semestre, es decir, a modo de resumen 

recordatorio de todos los conceptos teóricos aprendidos durante la asig-

natura. Los estudiantes se organizan en equipos de 4-5 personas (los 

mismos que tienen para las prácticas de la asignatura) y se enfrentan a 

una serie de pruebas diseñadas para evaluar su comprensión de los temas 

estudiados durante el curso. Además, la actividad tiene una duración 

de 90 minutos, que es el periodo de tiempo de una sesión normal de 

clase; en el aula activamos un reloj digital de cuenta regresiva que es 

visible para todos los estudiantes para que puedan controlar el tiempo.  

De acuerdo con el Verifica y la Guía Docente de la asignatura de Fun-

damentos de Dirección de Empresas, desde esta asignatura se busca el 

análisis y la comprensión de la realidad empresarial, teniendo en cuenta 

la empresa desde un enfoque amplio, que permite concebirla como una 
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unidad técnico-económica, como una unidad sociopolítica y como una 

unidad de decisión.  

La concepción de la empresa como unidad técnico-económica, en la 

que se lleva a cabo una función productiva y de generación de valor 

añadido, está vinculada con el enfoque que de la empresa se tiene en 

asignaturas vinculadas a áreas como el análisis económico (macroeco-

nomía y microeconomía), contabilidad, finanzas o métodos cuantitati-

vos (matemáticas y estadística).  

Por otra parte, la concepción de la empresa como una unidad sociopo-

lítica implica tener en cuenta que en ella confluyen intereses y objetivos 

de distintos grupos que, en ocasiones, pueden entrar en conflicto, y que 

conlleva la necesidad de establecer mecanismos que faciliten la coordi-

nación y el consenso.  

Por último, la concepción de la empresa como unidad de decisión se 

refiere a la necesidad de dirigir, planificar, organizar y controlar las di-

ferentes personas que forman parte de la empresa y las actividades a 

realizar para obtener así los objetivos que se hayan establecido. En este 

sentido, esta concepción está más presente en las asignaturas de áreas 

como la organización de empresas 

El contenido de la asignatura se estructura en ocho temas que presentan 

los fundamentos básicos sobre la empresa (definición y tipologías de 

empresa y de empresario, entorno, evolución y desarrollo de la em-

presa), las características de las diferentes funciones de la empresa 

(áreas funcionales y sus relaciones), así como los aspectos principales 

de la función directiva (elementos y procesos, toma de decisiones y ob-

jetivos empresariales). 

El escape room se estructura en siete pruebas principales, cada una dise-

ñada para abordar un aspecto específico del contenido de la asignatura. 

Al finalizar, con la palabra que obtienen de cada prueba deben completar 

un crucigrama que les dirá la pista final: el nombre del hotel que están 

analizando "Riu Mola". El crucigrama se presenta en la figura 1: 
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FIGURA 1. Crucigrama 

  I N T E R N A       

    L U I S        

     T U R I S M O    

   F O R M E N T E R A   

     H O T E L      

S E N E G A L         

   C A P A C I T A C I Ó N 

Fuente: Elaboración propia 

Las pruebas que los alumnos van a tener que resolver son las siguientes: 

‒ Prueba 1: Tipos de empresarios y sus roles 

‒ Prueba 2: Tamaño, sector e internacionalización 

‒ Prueba 3: Entorno general de la empresa  

‒ Prueba 4: Entorno competitivo de la empresa 

‒ Prueba 5: Modalidades de crecimiento 

‒ Prueba 6: Direcciones de crecimiento 

‒ Prueba 7: Dirección de recursos humanos.  

En cuanto a las reglas del juego, en los escape room comerciales, las 

reglas son comunicadas a través de videos introductorios e instructivos. 

En este caso, las reglas son explicadas personalmente por el docente 

que se encuentra en el aula y, son proporcionadas en formato de papel. 

Adoptamos las siguientes reglas de juego: 

1. Se han de cuidar los objetos y demás elementos de las pruebas. 

2. No se permite el uso de dispositivos digitales (por ejemplo, por-

tátiles y teléfonos móviles) e Internet, excepto cuando así se in-

dique. Todo lo necesario para resolver las pruebas está en el aula. 

3. Se puede pedir únicamente una pista por equipo al profesor/a. 

4. Se ha de colaborar y trabajar en equipo con los compañeros, 

sin aislar a nadie y teniendo en cuenta la opinión o las ideas 

de todo/as. 
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5. El/La profesor/a solo puede dirigirse a un equipo a la vez. Si 

está ocupado, se ha de esperar en silencio el turno. 

4. RESULTADOS 

El diseño del escape room y su implementación se han llevado a cabo 

como parte de un proyecto de innovación docente aprobado para el 

curso académico 2024-2025 para la Facultad de Economía de la Uni-

versitat de València. A pesar de que aún no se han obtenido datos em-

píricos sobre los resultados de aprendizaje, la estructura de las pruebas 

está orientada a cubrir todos los aspectos fundamentales de la asigna-

tura. Cada prueba se diseñó para desafiar a los estudiantes de manera 

que aplicaran los conocimientos adquiridos en clase, reforzando su 

comprensión y habilidad para conectar teoría con práctica. 

4.1 DESCRIPCIÓN DE LAS PRUEBAS 

A continuación, se presenta de forma más detallada la explicación de 

cada prueba del escape room: 

Prueba 1: Tipos de empresarios y sus roles 

Esta prueba se centra en identificar los diferentes tipos de empresarios 

según la teoría del desarrollo económico de Schumpeter, la teoría de la 

tecnoestructura de Galbraith y empresario-riesgo de Knight. Esta 

prueba no solo introduce el tema del liderazgo empresarial, sino que 

también establece una base para entender la estructura organizativa y 

los roles dentro de una empresa. 

El alumnado comienza el escape room con un análisis de tres noticias de 

diferentes periódicos y del blog de la propia empresa para identificar los 

tipos de empresario/as que se dan en el grupo hotelero a lo largo de la 

historia. Estas noticias tienen los nombres de las personas borrados, para 

que no puedan conectar los nombres reales con el grupo hotelero. Tras la 

lectura de las noticias, los integrantes de cada grupo responden un cues-

tionario de cuatro preguntas test con cuatro posibles respuestas y solo 

una correcta. Una vez tienen las respuestas, las cuatro letras de las res-

puestas han de pasarse a un cartón perforado para alinear las letras de las 
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respuestas del cuestionario con las que formarán la palabra clave que 

emerge de la información analizada. Esta palabra clave es “LUIS”, nom-

bre del fundador de los Hoteles Riu, apellido de la saga familiar, y tam-

bién nombre de muchos de los descendientes varones del fundador. 

Prueba 2: Tamaño, sector e internacionalización 

Los participantes deben identificar el tamaño de la empresa según su 

dimensión tal y como indican los criterios de la Comisión Europea, el 

sector de actividad al que pertenece y su grado de internacionalización 

según el ámbito de actuación.  

Para resolver la prueba, el estudiantado dispone de noticias económicas 

y sectoriales publicadas y datos económicos de la base de datos “SABI” 

que dispone información sobre empresas o grupos de empresas españo-

las. Las noticias tienen el nombre de la empresa oculto para que el alum-

nado no pueda identificar la empresa que se está analizado. Una vez 

leídas y analizadas las noticias, con los datos que se les proporciona, el 

alumnado tiene tres preguntas tipo test en las que tienen que clasificar 

la empresa según su tamaño, el sector de actividad y el ámbito de ac-

tuación y criterios jurídicos. Las respuestas a las preguntas tipo test no 

están ordenadas por a,b,c o números correlativos 1,2,3 si no que las 

respuestas tienen números aleatorios. El alumnado tendrá que “adivi-

nar” que esos números sin sentido, en realidad son una combinación 

para abrir un candado. Si el alumnado ha respondido bien a las pregun-

tas, el cofre se abrirá y obtendrán una palabra clave: "TURISMO".  

Prueba 3: Entorno general de la empresa  

Esta prueba consiste en la clasificación de factores del entorno general. 

Nos basamos en el análisis PESTEL, la herramienta tradicional que estu-

diamos en las sesiones teóricas para identificar y explicar los diferentes 

elementos del entorno que pueden ser estratégicos para la empresa. En esta 

prueba del escape room, el estudiantado dispone de una serie de noticias 

sobre la empresa, previamente seleccionadas y redactadas, que recogen da-

tos de actualidad relacionados con el turismo y, que son las pistas que les 

guiarán para identificar el sector al que pertenece la empresa. 
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Las noticias están desordenadas y cada una de ellas pertenece a un fac-

tor del análisis PESTEL, por lo que le corresponde al alumnado la or-

ganización de noticias de las mismas. Una vez situadas en el orden co-

rrecto, los estudiantes deberán seguir la siguiente pista: “en la oscuridad 

verás la luz”. De todos los objetos de los que dispondrán, tienen una luz 

ultravioleta, la cual permite revelar escritos ocultos. Apuntándola a la 

ficha donde tienen organizadas las noticias podrán leer la palabra 

“FORMENTERA”. Esta es la palabra que han de anotar y llevar al cru-

cigrama final para descubrir la empresa oculta. 

Esta prueba enfatiza la importancia de entender el contexto en el que opera 

una empresa, incluyendo factores económicos, políticos, tecnológicos, etc. 

que afectan o pueden afectar a su funcionamiento. El uso de tecnología 

simple como la luz ultravioleta añade un elemento lúdico al aprendizaje. 

Prueba 4: Entorno competitivo 

En esta prueba se proporcionan un total de 20 fotografías que se corres-

ponden con 20 agentes que pueden agruparse conforme al modelo de 

las cinco fuerzas de Porter. El estudiantado debe clasificar las fotogra-

fías conforme a su condición de clientes, proveedores, competidores 

actuales, competidores potenciales/nuevos entrantes, o productos susti-

tutivos (existen cuatro agentes para cada una de las cinco fuerzas). Para 

ello deben asumir que la actividad principal es la de explotación de es-

tablecimientos hoteleros en propiedad. 

 Los agentes a identificar como clientes se corresponden con agencias mi-

noristas y diversas tipologías de cliente final, mientras que en la condición 

de proveedores se clasifican constructoras/reformistas especializadas, pro-

veedores de software especializados y suministradores de amenities. En 

cuanto a competidores actuales, se muestran varias cadenas hoteleras, a la 

vez que como potenciales nuevos competidores se introducen aerolíneas y 

grandes conglomerados industriales, cuya plural naturaleza da pie al estu-

dio de diversos tipos de diversificación pura y relacionada. Finalmente, 

como potenciales proveedores de servicios sustitutivos, se encuentran el 

arrendamiento de campings, yates de lujo, villas y caravanas. 
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Una vez agrupados los agentes, el alumnado ha de fijarse en el reverso 

de las cuatro fotografías de cada una de las fuerzas, que al unirse en un 

orden determinado darán lugar a una letra. Al ordenar las cinco letras 

obtenidas se obtiene la palabra clave.  

Esta prueba se centra en el análisis competitivo, ayudando a los estu-

diantes a identificar el atractivo de una industria. Conviene destacar que 

la prueba, pese a desarrollarse en el marco del modelo de las cinco fuer-

zas de Porter, no trata de un análisis integral del entorno competitivo, 

sino un ejercicio de ejemplificación simplificado y adaptado a la meto-

dología de aprendizaje basado en el juego. 

Prueba 5: Modalidades de crecimiento 

El objetivo de esta prueba es que el estudiantado sepa distinguir las 

modalidades de crecimiento que desarrolla esta empresa y discernir en-

tre diferentes estrategias empresariales. 

En el dossier aparecerá la información de las decisiones estratégicas 

seguida por la empresa en los últimos años y a partir de ellas podrán 

identificar la modalidad de crecimiento, concretamente se trata de la 

modalidad de crecimiento INTERNO.  

Además, para el desarrollo de la prueba el alumnado podrá consultar en 

la “fuente de la sabiduría” (el libro de texto de la asignatura, que se en-

contrará disponible para ellos en la mesa del docente) donde hallarán la 

señal que les guiará a resolver el enigma. Concretamente, en la página 

del libro de la asignatura donde habla de modalidades está señalada con 

un post-it de una estrella. Paralelamente, en el dossier hay una noticia 

también marcada con una estrella (para que la relacionen con la estrella 

del libro). A partir de la lectura de la noticia (tendrá la misma estrella).  

La palabra clave INTERNO la trasladarán al crucigrama final para con-

tribuir a generar el resultado final de la actividad. 
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Prueba 6: Direcciones de crecimiento 

El objetivo de esta prueba consiste en que el estudiantado sepa identi-

ficar las direcciones de crecimiento que lleva a cabo la empresa reco-

gida en la matriz de Anssof. 

Para el desarrollo de la prueba hemos diseñado un cuestionario de 7 

preguntas con una única opción correcta, relacionadas con las direccio-

nes de crecimiento, que el alumno deberá contestar. Para resolver el 

enigma, el alumnado deberá configurar la palabra clave a partir de la 

letra que acompaña a la opción correcta de cada una de ellas, configu-

rando la respuesta que es “SENEGAL”. Finalmente, la trasladarán al 

crucigrama para contribuir a generar el resultado final de la actividad. 

Senegal es el primer hotel de RIU Hotels & Resorts en Senegal y en 

África Occidental. Esta decisión tomada en 2022 supuso una dirección 

de crecimiento expansión de mercado. Está información queda recogida 

en las noticias sobre la empresa que aparecen en el dossier.  

Prueba 7: Dirección de recursos humanos 

Tras leer el dossier proporcionado, los estudiantes deben responder a 

esta pregunta: ¿Con qué subfunción de Recursos Humanos se corres-

ponde la información proporcionada en las noticias que hacen referen-

cia a estas dos figuras? La contestación resultante se corresponde con 

la palabra clave de la prueba, que es “CAPACITACIÓN” 

Los archivos del dossier que ayudan al alumnado en esta prueba son 

dos noticias que abordan la historia de figuras importantes dentro de la 

trayectoria de la empresa, en la que han desarrollado la práctica totali-

dad de su carrera profesional. Concretamente, tratan la historia de Félix 

Casado, Consejero de la Zona Atlántica, con una carrera de casi 5 dé-

cadas dentro del grupo hotelero. 

4.2. EVALUACIÓN 

Para evaluar el éxito de esta práctica, se utilizará una rúbrica de correc-

ción que cubre las diferentes pruebas o retos del escape room. Esta 
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rúbrica considera no solo la correcta resolución de cada prueba, sino 

también la eficiencia en el tiempo y el uso de comodines de ayuda. 

Además, se evalúan las competencias de trabajo en equipo desarrolla-

das por cada alumno/a. La nota obtenida en esta actividad se integrará 

en la calificación final de la asignatura. 

A nivel interno, el equipo del Proyecto de Innovación Educativa Emergente 

(PIEE) realizará una autoevaluación basada en las siguientes preguntas: 

¿Han superado los equipos los diferentes retos dentro del tiempo establecido? 

¿Eran las pruebas demasiado sencillas o demasiado complejas? 

¿Han podido trabajar de forma efectiva todos los estudiantes dentro del aula? 

Además, se revisarán las notas de los exámenes finales de los diferentes 

grupos para comparar los resultados con los de años anteriores. Se espera 

que, en promedio, los resultados sean superiores, indicando un mejor en-

tendimiento y retención de los conceptos enseñados. Finalmente, se lle-

vará a cabo un cuestionario online para que el estudiantado evalúen su 

motivación y retención efectiva de los conceptos gracias a esta práctica. 

4.3. DIFUSIÓN 

El plan de difusión del proyecto incluye la participación en congresos 

y jornadas de innovación docente, donde se presentarán las buenas 

prácticas desarrolladas. Se prevé la asistencia a la V edición del con-

greso INNDOC, IMAT 2025 (organizado en ESIC Business & Marke-

ting School, Valencia) e ICIEBE 2025 (congreso de innovación docente 

de la Facultad de Economía – Universitat de València). 

También tenemos planificado elaborar material docente y audiovisual 

explicativo del proyecto, que será difundido a través de la página web de 

la asociación RESOCEM (https://www.resocem.com/), dirigida y parti-

cipada por miembros del proyecto. Este material permitirá compartir la 

experiencia y los resultados obtenidos con otros docentes e investigado-

res interesados en la implementación de metodologías innovadoras. 
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5. DISCUSIÓN 

La literatura sobre gamificación y aprendizaje basado en juegos apoya 

la efectividad de estas metodologías para mejorar la retención de cono-

cimientos y la motivación de los estudiantes (Borrego et al., 2017; Qian 

& Clark, 2016). En el contexto de la enseñanza de la dirección de em-

presas, la implementación de un escape room ofrece una manera única 

de conectar teoría y práctica, proporcionando a los estudiantes una ex-

periencia de aprendizaje más profunda y significativa. 

La estructura lineal del escape room, en la que los desafíos deben re-

solverse en un orden específico, asegura que el estudiantado aborde los 

temas de manera secuencial y lógica. Esto es particularmente útil para 

una asignatura como Fundamentos de Dirección de Empresas, donde la 

comprensión de un tema a menudo depende de la comprensión de temas 

anteriores. Además, el enfoque colaborativo fomenta el desarrollo de 

habilidades interpersonales y de equipo, esenciales en cualquier en-

torno profesional. 

No obstante, la implementación de este tipo de actividades también pre-

senta desafíos. La preparación y coordinación de las pruebas, así como 

la gestión del tiempo y los recursos, son aspectos críticos que deben ser 

cuidadosamente planificados. Además, es esencial ajustar la dificultad 

de los desafíos para asegurar que todo el alumnado pueda participar de 

manera efectiva y no se sientan desmotivado por pruebas excesiva-

mente complicadas. 

6. CONCLUSIONES 

El proyecto "Desbloqueando mentes: Aprovechando el poder del es-

cape room para el aprendizaje en dirección de empresas” representa una 

innovadora aproximación a la enseñanza de la dirección de empresas 

mediante la gamificación. A través de la creación de un escape room 

educativo, se busca no solo mejorar la comprensión de los conceptos 

teóricos, sino también desarrollar habilidades blandas críticas para el 

éxito profesional y especialmente el relacionado con la dirección de 

empresas. La transferencia de esta experiencia a otros grupos y 
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titulaciones es altamente viable, debido a la universalidad de los con-

ceptos abordados y la flexibilidad de la metodología (Manzano-León et 

al., 2021; Martín-Queralt, & Batlle-Rodríguez, 2021). 

Este capítulo ha delineado el diseño y la implementación del escape 

room, resaltando su potencial para transformar el aprendizaje en un pro-

ceso más activo, participativo y significativo. A medida que se recopi-

len datos y se realicen evaluaciones, se espera que este proyecto sirva 

como un modelo replicable y adaptable para otros docentes y discipli-

nas, como por ejemplo el campo de las ciencias de la salud, de las ma-

temáticas, e incluso de las diferentes ingenierías. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el ámbito de la educación superior, la relación entre la asistencia a 

clases y el desempeño académico es un tema de constante interés y re-

levancia. La asistencia regular a clases no solo refleja el compromiso del 

estudiante con su proceso de aprendizaje, sino que también representa 

una oportunidad para una inmersión profunda en el contenido acadé-

mico (Romer, 1993; Gabalán Coello y Vásquez Rizo, 2017). Al asistir a 

clases, los estudiantes pueden participar activamente en discusiones, 

plantear preguntas, resolver dudas y mantener una interacción directa 

con el profesorado, lo que permite una retroalimentación inmediata y 

facilita una comprensión más sólida y efectiva de los temas abordados. 

Esto es fundamental para el éxito académico (Credé et al., 2010). 

El uso de plataformas interactivas como Kahoot durante las clases prác-

ticas parece tener un efecto beneficioso en el proceso de aprendizaje, ya 

que fomenta la participación activa y el compromiso del estudiante con 

el contenido. Este tipo de herramientas no solo facilitan la comprensión 

de los conceptos teóricos, sino que también proporcionan un ambiente 

de aprendizaje más dinámico y atractivo. En este sentido, la gamifica-

ción presenta un rol que ha cobrado mayor importancia durante los últi-

mos años. La gamificación es una estrategia didáctica que utiliza ele-

mentos propios de los juegos en el ámbito educativo para fomentar la 
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participación activa de los estudiantes, mejorar su motivación e incenti-

var su propio aprendizaje. Al aplicarla en el contexto de la educación 

superior, se busca no solo transmitir conocimientos, sino también crear 

experiencias de aprendizaje significativas. De manera más detallada, la 

gamificación tiene un impacto directo y positivo en la potenciación de 

la motivación y el rendimiento de los estudiantes (Prieto-Andreu et al., 

2022). Al incorporar estas mecánicas de juego en el aula, como recom-

pensas, desafíos y competencias, se estimula el interés y compromiso de 

los estudiantes con el contenido académico. De esta manera, es posible 

potenciar la asistencia a clases al hacer que estas sean más atractivas y 

participativas, fomentando que el alumnado se sienta motivado a asistir 

para no perderse las actividades sujetas a gamificación (Villafuerte et 

al., 2023). Sin embargo, el profesorado ha de ser muy cuidadoso a la 

hora de utilizar herramientas de gamificación y redes sociales en entor-

nos educativos, al ser posible que estas herramientas puedan distraer a 

los estudiantes y afectar su concentración en el aprendizaje, siendo una 

fuente de interrupciones que disminuya su productividad (Gbadamosi, 

2015). Por tanto, es importante utilizar la gamificación de manera ade-

cuada para la colaboración, la comunicación y el acceso a información 

por parte de los estudiantes, fomentando de la mejor manera posible la 

participación activa y el aprendizaje interactivo. 

La gamificación ha sido objeto de investigación y se ha demostrado que 

tiene un impacto positivo en la motivación del aprendizaje y en la mejora 

del rendimiento de los estudiantes en diversas áreas de conocimiento 

(Prieto-Andreu et al., 2022), además de favorecer la actitud del alum-

nado en niveles de educación primaria y secundaria (Alarcón-Diaz et al., 

2020). Sin embargo, algunos estudiantes pueden percibir que la gamifi-

cación es una práctica poco seria en la educación superior o simplemente 

un juego, por lo que resulta fundamental comunicar los beneficios reales 

para el aprendizaje (Alonso-García et al., 2021). Unido a esto, la asis-

tencia a clase está relacionada con un mejor desempeño en las evalua-

ciones. Así, en esta investigación nos planteamos la siguiente pregunta: 

¿los estudiantes que asisten regularmente a clase tienen más oportunida-

des de familiarizarse con el estilo de preguntas, recibir consejos sobre 

cómo abordar los exámenes y practicar con ejercicios similares?. 
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El presente estudio se centra en la asignatura obligatoria "Economía del 

Gasto Social", impartida en el tercer curso del Grado en Economía. Esta 

asignatura es representativa del enfoque multidisciplinario y aplicado 

que caracteriza a los programas de estudio en ciencias sociales y eco-

nómicas. Además, la asignatura considerada ofrece una oportunidad in-

teresante para analizar cómo la gamificación afecta el desempeño aca-

démico. En este contexto, es pertinente analizar cómo la asistencia a 

clases, a través de la participación activa en actividad sujetas a gamifi-

cación dentro de la materia, influye en los resultados y el desempeño 

académico de los estudiantes, con un enfoque particular en la parte del 

examen final evaluada mediante preguntas tipo test, una metodología 

objetiva y estandarizada para medir conocimientos.  

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de este estudio es examinar la relación entre la 

asistencia regular a las clases de la asignatura obligatoria "Economía 

del Gasto Social" del Grado en Economía y el desempeño académico 

en el examen final. La hipótesis a probar consiste en que la gamifica-

ción puede aumentar la asistencia a clases y, por ende, mejorar el ren-

dimiento académico. Es decir, se espera comprobar que los estudiantes 

que participan activamente en actividades en el marco de la gamifica-

ción tienden a estar más motivados para aprender y, por lo tanto, pueden 

obtener mejores resultados en sus evaluaciones. En concreto, en esta 

investigación se considera la sección evaluada en el examen final a tra-

vés de preguntas tipo test. Este enfoque permite evaluar de manera ob-

jetiva cómo la asistencia impacta en la adquisición de conocimientos 

específicos por parte del estudiantado. 

Adicionalmente, el estudio busca explorar posibles diferencias de gé-

nero en el desempeño académico. Se pretende determinar si existen va-

riaciones significativas entre los resultados de alumnos y alumnas, tanto 

en el examen tipo test como en la calificación final de la asignatura.  
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3. METODOLOGÍA 

La asignatura "Economía del Gasto Social" se imparte mediante una 

combinación de sesiones teóricas y prácticas, ofreciendo un enfoque 

pedagógico integral que tiene como objetivo desarrollar tanto el cono-

cimiento conceptual como las habilidades prácticas de los estudiantes.  

Entre los objetivos establecidos para esta asignatura, se pueden encontrar 

los siguientes: (1) justificar los motivos económicos y fundamentos de la 

economía del gasto social así como la evaluación de políticas públicas; 

(2) valorar la intervención del sector público especialmente en el caso de 

los gastos sociales; (3) valorar los efectos económicos de los tributos y, 

en especial, de los impuestos y su destino (en ocasiones incluso de tipo 

finalista) a gastos sociales; y (4) comprender las ultimas aportaciones de 

la economía del gasto social así como la prospectiva al respecto. Al fina-

lizar la asignatura, se espera que los estudiantes adquieran conocimientos 

teóricos en el ámbito de la economía del gasto social y sus diferentes 

elementos de gasto y financiación, sepan gestionar y resolver cuestiones 

relativas a la problemática del gasto social y justifiquen, razonen y com-

prendan la necesidad de la intervención del sector público en una econo-

mía de mercado, especialmente, en el caso de los gastos sociales. 

Las sesiones prácticas son especialmente relevantes, ya que utilizan he-

rramientas interactivas como Kahoot, que integra elementos de juego con 

propósitos formativos. En concreto, durante las clases prácticas de la 

asignatura considerada en esta investigación, se llevan a cabo supuestos 

prácticos y cuestionarios de evaluación utilizando la plataforma previa-

mente citada. Estas sesiones diseñadas con la integración de juegos edu-

cativos relacionados con el contenido de la asignatura buscan reforzar el 

aprendizaje a través de la participación activa y el compromiso del estu-

diante. También cabe señalar que es posible proporcionar un feedback 

inmediato a los estudiantes, ya que después de cada pregunta tipo test, se 

muestra un mensaje de felicitación por cada respuesta correcta. 

Para llevar a cabo el análisis de este estudio, se recopilaron datos de los 

estudiantes matriculados en la asignatura durante el curso académico 

2023/2024, sin tener en cuenta el alumnado de movilidad saliente ni 

aquellos que no se presentaron al examen final. En total, se contó con 
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25 estudiantes. De ellos, 11 asistieron regularmente a clase, mientras 

que los 14 restantes fueron categorizados como alumnado que no acu-

día regularmente a clase. En este punto, cabe destacar que se consideró 

que un estudiante asistía regularmente a clase si había realizado dos o 

más cuestionarios de evaluación en Kahoot. Por tanto, en este estudio 

va a ser posible realizar una comparación entre grupos: uno que parti-

cipa en actividades sujetas a gamificación y otro que no. Al comparar 

estos resultados, se podría comprobar si el grupo enmarcado en la ga-

mificación muestra un mejor desempeño, lo que indicaría un impacto 

positivo de la estrategia de gamificación. 

El foco del análisis se centró en los resultados obtenidos en las pruebas 

tipo test, debido a su naturaleza objetiva y su amplio reconocimiento 

como un formato efectivo para evaluar el conocimiento adquirido. 

Los datos se analizaron para identificar correlaciones entre la asistencia 

a clases y el desempeño en el examen tipo test, así como en la califica-

ción final de la asignatura. Asimismo, se realizaron comparaciones en-

tre los resultados de estudiantes de diferentes géneros para detectar po-

sibles diferencias significativas. 

4. RESULTADOS 

Los resultados del análisis que compara el rendimiento de los estudian-

tes que asisten regularmente a las clases de la asignatura "Economía del 

Gasto Social" con aquellos que no lo hacen, se muestran en la Tabla 1. 

Se analizan tres aspectos diferentes, tal y como se ha indicado previa-

mente el este documento: (i) el examen tipo test (máximo 3 puntos), (ii) 

el examen final (máximo 10 puntos), y (iii) el total de la asignatura 

(máximo 10 puntos).  

En relación al examen tipo test, los estudiantes que asisten regularmente 

a clase tienen una media de 2,11 puntos, mientras que aquellos que no 

asisten regularmente a clase presentan una media ligeramente menor, 

de 2,02 puntos. La diferencia en las medias no es muy significativa, 

pero se observa que los estudiantes que asisten regularmente a clase 

tienden a obtener un poco mejor rendimiento en el examen tipo test. 

Además, la variabilidad en las calificaciones es mayor entre los que 
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asisten regularmente (0,48 puntos) en comparación con aquellos que no 

acuden regularmente a clase (0,40 puntos), lo que podría indicar una 

mayor dispersión en sus resultados. 

En cuanto al examen final, el alumnado que asiste regularmente a clase 

tiene una media de 7.05 puntos, y los estudiantes que no asisten regu-

larmente a clase tienen una media de 6.29 puntos. En este caso, la dife-

rencia en las medias es más notable, con casi un punto de diferencia a 

favor de los estudiantes que asisten regularmente a clase. Esto sugiere 

que la asistencia regular tiene un impacto positivo más claro en el 

desempeño en el examen final. La desviación típica es mayor en los 

estudiantes que asisten regularmente (2,04 puntos frente a 1,82 puntos 

para los estudiantes que no acuden regularmente a clase), lo que indica, 

de nuevo, una mayor variabilidad en sus resultados. 

Relativo a la calificación del total de la asignatura, los estudiantes que 

asisten regularmente a clase tienen una media de 7.26 puntos. En su 

caso, los estudiantes que no asisten regularmente a clase tienen una me-

dia de 6.23 puntos. Así, en el total de la asignatura, la diferencia es aún 

más evidente. Los estudiantes que asisten regularmente a clase obtienen 

una calificación promedio más alta que los que no lo hacen, con una 

diferencia de más de un punto. Esto refuerza la idea de que la asistencia 

regular tiene un efecto positivo en el rendimiento global en la asignatura. 

De esta manera, los datos sugieren que la asistencia regular a clase tiene 

un impacto positivo en el rendimiento académico de los estudiantes, 

especialmente en el examen final y en la calificación total de la asigna-

tura. La gamificación y las estrategias de participación activa, como el 

uso de Kahoot, podrían estar contribuyendo a este mejor desempeño, 

aunque esto sería algo que necesitaría un análisis más profundo para 

confirmarse. La menor diferencia en el examen tipo test podría indicar 

que este tipo de evaluaciones es menos sensible a la asistencia regular 

o que otros factores también juegan un papel importante en ese rendi-

miento específico. 

Por otro lado, la comparación entre las calificaciones medias entre chi-

cas y chicos en la asignatura de Economía del Gasto Social, diferen-

ciando entre aquellos que asisten y no asisten regularmente a clase, se 
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observan en la Tabla 2. De nuevo, se analizan las calificaciones del 

examen tipo test, el examen final y el total de la asignatura.  

TABLA 1. Promedio de calificaciones del examen tipo test, del examen final y del total de 

la asignatura según si los estudiantes acuden o no regularmente a clase. 

  
Examen tipo test 
(máx. 3 puntos) 

Examen final 
(máx. 10 puntos) 

Total asignatura 
(máx. 10 puntos) 

  Media Desv.típica Media Desv.típica Media Desv.típica 

Estudiantes que SÍ acuden a 
clase regularmente 

2.11 0.48 7.05 2.04 7.26 1.64 

Estudiantes que NO acuden a 
clase regularmente 

2.02 0.40 6.29 1.82 6.23 1.50 

Fuente: Elaboración propia 

En el caso de los estudiantes que sí acuden a clase de manera regular y 

focalizando en primer lugar en el caso de las chicas, la calificación me-

dia en el examen tipo test presenta una media de 2,10 puntos (sobre 3 

puntos), en el examen final la nota media es de 7,91 puntos (sobre 10 

puntos) y la calificación media en la asignatura supone 8,06 puntos (so-

bre 10 puntos). En términos generales, se observa que las chicas que 

asisten regularmente a clase tienen un rendimiento académico muy alto 

y consistente, con muy poca variabilidad en sus calificaciones, es decir, 

las desviaciones típicas son extremadamente bajas (examen tipo test – 

0,07 puntos –, examen final – 0,16 puntos –, total de la asignatura – 

0,03 puntos). En segundo lugar, nos centramos en el caso de los chicos, 

en el cual, respecto al examen tipo test, la calificación media es de 2,12 

puntos (sobre 3 puntos), mientras que la calificación media sobre 10 

puntos para el examen final es de 6,85 puntos. Los varones que acuden 

regularmente a clase obtienen una calificación media en el total de la 

asignatura de 7,08 puntos (sobre 10). De esta manera, los chicos que 

asisten regularmente a clase también muestran un buen rendimiento, 

pero con más variabilidad en las calificaciones en comparación con las 

chicas. En concreto, el examen tipo test presenta una desviación típica 

de 0,54 puntos, el examen final de 2,23 y el total de la asignatura supone 

una desviación típica de 1,78 puntos. Esto sugiere que, aunque en pro-

medio obtienen buenas notas, algunos estudiantes pueden tener un ren-

dimiento significativamente mejor o peor que otros. 
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Por su parte, entre los estudiantes que no acuden de manera regular a 

clase y, en concreto, las chicas, se observa un alto rendimiento acadé-

mico, pero no tanto como en el caso de las chicas que acuden regular-

mente a clase. La calificación promedio en el examen tipo test es de 2,24 

puntos sobre 3, mientras que en el examen final obtienen una nota media 

de 6,94 puntos sobre 10. La calificación total de la asignatura para estas 

estudiantes es de 6,62 puntos sobre 10. Las chicas que no asisten regu-

larmente a clase aún mantienen un rendimiento razonable, pero con ma-

yor variabilidad en sus calificaciones en comparación con aquellas que 

asisten regularmente. En concreto, el examen tipo test presenta una des-

viación típica de 0,40 puntos, el examen final de 2,13 y el total de la 

asignatura supone una desviación típica de 1,79 puntos. El hecho de que 

la media en el examen tipo test sea ligeramente superior a la de las chicas 

que asisten regularmente podría ser un dato anecdótico y no necesaria-

mente indicar un mejor rendimiento. Por otro lado, los chicos que no 

asisten regularmente a clase también muestran que, en el examen tipo 

test, la calificación promedio es de 1,80 puntos sobre 3, mientras que en 

el examen final obtienen 5,64 puntos sobre 10. La calificación total de 

la asignatura para los varones es de 5,85 puntos sobre 10.  

TABLA 2. Diferencias entre alumnos y alumnas en las calificaciones medias del examen 

tipo test, del examen final y del total de la asignatura según si los estudiantes acuden o no 

regularmente a clase. 

  Examen tipo test Examen final Total asignatura 

  Media Desv.típica Media Desv.típica Media Desv.típica 

Estudiantes que SÍ acuden a clase regularmente 

 Chicas (N = 2) 2.10 0.07 7.91 0.16 8.06 0.03 

 Chicos (N = 9) 2.12 0.54 6.85 2.23 7.08 1.78 

Estudiantes que NO acuden a clase regularmente 

 Chicas (N = 7) 2.24 0.40 6.94 2.13 6.62 1.79 

 Chicos (N = 7) 1.80 0.26 5.64 1.29 5.85 1.15 

Fuente: elaboración propia 

Los chicos que no asisten regularmente a clase muestran un rendi-

miento considerablemente más bajo que las chicas, con medias signifi-

cativamente más bajas en todos los aspectos evaluados. Sin embargo, 

la desviación típica más baja (examen tipo test – 0,26 puntos –, examen 



‒ 521 ‒ 

final – 1,29 puntos –, total de la asignatura – 1,15 puntos) en compara-

ción con las chicas indica que su rendimiento es más consistente, aun-

que en un nivel inferior. 

De esta manera, es posible señalar que la asistencia regular a clase pa-

rece beneficiar a ambos géneros, pero el impacto es más pronunciado 

en los chicos, que tienen un rendimiento significativamente mejor 

cuando asisten regularmente. No obstante, las chicas tienden a tener un 

mejor rendimiento académico que los chicos en todos los escenarios, 

especialmente cuando asisten regularmente a clase, donde su rendi-

miento es muy consistente y alto. Además, La variabilidad en las cali-

ficaciones es generalmente mayor en los chicos, lo que indica una ma-

yor dispersión en su rendimiento, mientras que las chicas muestran una 

mayor consistencia en sus calificaciones. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos en este estudio son consistentes con la litera-

tura existente que sugiere que la asistencia regular a clases está positi-

vamente correlacionada con un mejor desempeño académico. Los estu-

diantes que asisten regularmente a clase no solo tienen acceso directo 

al contenido impartido por el profesor, sino que también participan en 

actividades prácticas que refuerzan su aprendizaje. Esto respalda la idea 

de que la interacción directa con el contenido y la participación activa 

en el aula son factores clave para el éxito estudiantil (REFERENCIA). 

Aunque la diferencia en las medias de los exámenes tipo test no es sig-

nificativa, es interesante observar que los estudiantes que asisten regu-

larmente tienden a obtener una puntuación ligeramente más alta. Esto 

podría deberse a la comprensión más profunda del material o al acceso 

a explicaciones adicionales durante las clases. 

Este estudio ha demostrado que la diferencia más notable se encuentra 

en las calificaciones medias del examen final entre los estudiantes que 

acuden regularmente a clases y aquellos que no lo hacen. En concreto, el 

alumnado que asiste regularmente obtiene una puntuación significativa-

mente mayor. Esto sugiere que la asistencia influye directamente en la 

preparación para el examen final y en la consolidación del conocimiento.  
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Nuestros resultados están en línea con otras investigaciones empíricas 

que revelan correlaciones positivas entre la asistencia y las calificacio-

nes definitivas en ciertas asignaturas (Pérez y Graell, 2004; Gabalán 

Coello y Vásquez Rizo, 2017; Vidal-Alabró et al., 2023). Por un lado, 

Pérez y Graell (2004) encontraron que la asistencia a clase no se rela-

cionaba con el superar o no una asignatura, pero sí se relacionaba con la 

obtención de mejores notas. Por otro lado, Chen y Lin (2008) mostraron 

asistir a clases implicaba una mejora del 9,4% al 18,0% en el desempeño 

de los exámenes para aquellos estudiantes que optaban por asistir de 

manera regular. Mientras, Credé (2018) indica que la asistencia a clases 

está positivamente relacionada con el rendimiento académico y que las 

políticas de asistencia obligatoria pueden tener un impacto en el éxito 

general. Asimismo, Abe y Benton (2021) investigan esta relación en un 

entorno de aprendizaje invertido, en el cual los estudiantes acceden a 

materiales de clase antes de las sesiones presenciales. Los resultados 

muestran que la asistencia a clases fue importante, incluso en un entorno 

de aprendizaje invertido y que aquellos estudiantes que asisten de ma-

nera regular a las sesiones presenciales obtuvieron mejores calificacio-

nes en los exámenes. Más recientemente, Vidal-Alabró et al. (2023) ob-

servaron una reducción significativa en la asistencia de los estudiantes a 

las clases teóricas de Podología y, por ello, buscaron adaptar las clases 

para hacerlas más atractivas, introduciendo pequeñas actividades eva-

luativas en algunas clases teóricas. De esta manera, se logró una asisten-

cia superior al 75% en la mayoría de las clases y el alumnado valoró 

positivamente el formato de clase y el sistema de evaluación. 

Además, otras investigaciones exploraron cómo la asistencia a clases 

influye en el rendimiento académico, teniendo en cuenta otros factores 

de los estudiantes y las asignaturas o titulaciones. Es el caso de Deva-

doss y Foltz (1996), quienes indicaron que algunos determinantes como 

la motivación, las calificaciones previas, la financiación de los estudios, 

la calidad de la enseñanza y el formato de las clases influyen notable-

mente en la asistencia y las calificaciones de los estudiantes. Es decir, 

los estudiantes motivados tienden a asistir más regularmente a clases, 

aquellos que financian sus estudios pueden estar más comprometidos 

con la asistencia y la habilidad del profesor influye en la asistencia y el 
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rendimiento. Además, Stanca (2006) examinó la correlación de la asis-

tencia con aspectos como habilidad, esfuerzo y motivación del alum-

nado, concluyendo que la asistencia tenía un impacto estadísticamente 

significativo y cuantitativamente relevante en el aprendizaje de los es-

tudiantes. Por su parte, Newman-Ford et al. (2009) tuvieron en cuenta 

características individuales de estudiantes universitarios, señalando que 

el género, la edad, o los antecedentes educativos, no afectan significa-

tivamente a la relación entre la asistencia a clases y el rendimiento aca-

démico del alumnado, a pesar de que aquellos que asisten regularmente 

a clases obtienen mejores calificaciones. Mientras, Credé et al. (2010) 

mostraron que la asistencia a clases resulta ser un predictor más efec-

tivo de las calificaciones universitarias que otros factores como las pun-

tuaciones en pruebas de admisión estandarizadas, los hábitos y las ha-

bilidades de estudio. Las políticas de asistencia obligatoria parecen te-

ner un pequeño impacto positivo en las calificaciones promedio. En el 

caso de Schmulian y Coetzee (2019), sugieren que la relación entre la 

asistencia a clases y el rendimiento académico se ve influenciado por 

factores como el trasfondo económico, cultural y étnico de los estudian-

tes. Además, De Paola y Scoppa (2020) analizan cómo la procrastina-

ción del proceso de la matrícula universitaria afecta al éxito académico 

de los estudiantes, concluyendo que la procrastinación es un fuerte pre-

dictor del rendimiento educativo del alumnado. 

En cuanto a las diferencias de género, nuestros resultados revelan que 

las alumnas, tanto aquellas que asisten regularmente a clase como las 

que no, tienden a obtener calificaciones superiores en comparación con 

sus compañeros varones. Este hallazgo sugiere que, independientemente 

de la asistencia, las alumnas podrían estar adoptando estrategias de es-

tudio más efectivas o podrían estar más motivadas académicamente. La 

literatura avala que existen diferencias significativas entre alumnos y 

alumnas en el desempeño de estos al analizar pruebas objetivas como 

preguntas de opción múltiple. En concreto, la evidencia sugiere que las 

mujeres omiten más preguntas en estas pruebas, lo que afecta su desem-

peño (Anderson, 1989; Walstad y Robson, 1997; Conde-Ruiz et al., 

2020). Riener y Wagner (2017) encuentran diferencias de género en la 

omisión de respuestas, es decir, las chicas omiten más respuestas que los 
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chicos cuando las preguntas son difíciles. Sin embargo, esta brecha de 

género desaparece cuando se proporcionan recompensas extrínsecas. 

Por otro lado, Montolio y Taberner (2021) examinan las diferencias de 

género en el rendimiento académico de estudiantes universitarios en res-

puesta a diferentes niveles de presión durante la realización de pruebas 

de opción múltiple. Sus resultados indican que los estudiantes varones 

superan a sus contrapartes femeninas cuando enfrentan una alta presión, 

siendo ellas más propensas a omitir ítems del examen. De este modo, 

sugieren que este tipo de pruebas beneficia a determinados subgrupos, 

como es el caso de los alumnos varones, por lo que ponen en tela de 

juicio la idoneidad de este tipo de exámenes. 

6. CONCLUSIONES 

El presente estudio subraya la importancia que supone fomentar la asis-

tencia regular a clases presenciales en la asignatura "Economía del 

Gasto Social". La evidencia empírica sugiere que la asistencia no solo 

es crucial para mejorar el rendimiento en exámenes objetivos como las 

pruebas de evaluación tipo test, sino que también contribuye al éxito 

académico general (porcentaje elevado de aprobados y calificaciones a 

su vez altas dentro del marco general de la titulación) en la asignatura. 

Es fundamental que los docentes implementen estrategias de motiva-

ción y concienciación para promover una mayor participación en sesio-

nes prácticas, en particular, y en la asistencia en a clases, en general. La 

interacción en las sesiones prácticas, apoyada por herramientas interac-

tivas, juega un papel clave en la consolidación del aprendizaje y debería 

ser potenciada en futuros enfoques pedagógicos. Además, la asistencia 

a clases es una herramienta valiosa para el éxito académico, la cual fo-

menta la participación activa, la comprensión profunda y la interacción 

con el profesorado. 

Por otro lado, los hallazgos sobre las diferencias de género en el desem-

peño académico invitan a reflexionar sobre las posibles causas subya-

centes y a diseñar intervenciones educativas que aseguren la equidad en 

el aprendizaje para todos los estudiantes. A largo plazo, se espera que 

este tipo de análisis contribuya al desarrollo de estrategias pedagógicas 
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efectivas que mejoren el aprendizaje y el rendimiento académico en la 

asignatura "Economía del Gasto Social". 

Finalmente, se señalan las limitaciones encontradas a la hora de llevar 

a cabo la investigación. En primer lugar, el tamaño de muestral. En se-

gundo lugar, las habilidades no observables en el rendimiento acadé-

mico de los estudiantes. 

Como futuras líneas de investigación, se buscará verificar si los estu-

diantes de próximos cursos de la asignatura “Economía del Gasto So-

cial” del Grado en Economía que participan activamente en activida-

des sujetas a gamificación están más motivados para aprender. No 

obstante, destacar que este estudio es extrapolable a otra asignatura 

del Grado en Economía o de cualquier otra titulación. Además, para 

que al profesorado de la asignatura le sea posible la evaluación del 

impacto de esta estrategia de gamificación en los resultados acadé-

micos, se considerará preguntar a los estudiantes acerca de su expe-

riencia con las estrategias enmarcadas en el contexto de la gamifica-

ción a través de encuestas de satisfacción para conocer si se sienten 

motivados con estas actividades o si consideran que esto les ayuda a 

aprender mejor. Por otro lado, dado que la plataforma digital utilizada 

para la gamificación analiza los datos generados, en concreto, las res-

puestas y puntuaciones de los estudiantes, sería posible examinar el 

tiempo que tardan en responder a cada pregunta y los puntos que acu-

mular, de modo que podamos obtener patrones en el juego.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El concepto de calidad de vida en el trabajo (CVT) posee diferentes aristas 

y no ha estado exento de problemas en su conceptualización, quizá pri-

mero se considera solamente Calidad de vida (CV), luego esta se relaciona 

con distintos aspectos tanto de la persona como de la organización. 

No es fácil desarrollar una definición integradora que tenga en cuenta 

buena parte de distintos aspectos como la satisfacción con el empleo, la 

realización personal, la seguridad, la economía, la preservación de la sa-

lud y la administración del tiempo libre, donde existen aspectos objetivos 

y subjetivos (González et al., 2007). En una línea similar, y para efectos 

de poder hacer mediciones de este concepto en el escenario laboral. 

Pero al pensar en cómo es la calidad de vida a nivel personal, en familia, 

en el trabajo, con los amigos, induce a generar distintas reflexiones, 

donde algunas se plasman en estas líneas, en particular para prospectar 

el bienestar de sí mismo y de los demás, quizá con escenarios de lúdica. 

La calidad de vida está supeditada a cuestiones subjetivas de cada per-

sona, quizá para no elaborar sugestiones en otras personas, las que están 

evaluando esa calidad en lo personal y en el trabajo. Sucede, en muchos 

casos, que la persona al ser interrogada en la misma organización, en 

general, oculta algunas consideraciones, tal vez creyendo que sus res-

puestas pueden llegar a afectar su estadía en la organización. 
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2. METODOLOGÍA 

El proceso metodológico no es directo, lo que se expresa acá es resul-

tado de otros procesos investigativos que ligan algunos de los términos 

que acá se trabajan. 

El proceso se trata de ampliar mediante revisión bibliográfica otros es-

tudios que se han realizado en torno a la creatividad, la lúdica, las or-

ganizaciones y otros elementos, que inducen a considerar como es en 

el trabajo (organizaciones). 

Se toma un enfoque cualitativo de cómo es la calidad de vida en el tra-

bajo, que según se aprecia depende de diferentes factores, entre ellos la 

lúdica, la colaboración y el trabajo en equipo. 

3. CONCEPTO DE CALIDAD DE VIDA 

El concepto de calidad de vida cada vez más se emplea cuando se eva-

lúa la salud o el bienestar (Urzúa, 2010). Pero no existe una definición 

universal sobre ella. 

El concepto de Calidad de Vida (CV) puede surgir en Estados Unidos 

después de la Segunda Guerra Mundial, para tener una percepción sobre 

las personas de su vida, biológica, social o financiera, entre otras. Su 

uso se extendió hacia los años 1960 cuando empiezan a surgir investi-

gaciones que incluían el estado socioeconómico, nivel educacional, ca-

racterísticas de la vivienda, entre otros, que desde luego pueden ser in-

suficientes en esta era, más al mirar dentro de las organizaciones. 

Para algunos autores, el concepto de CV se usa para distinguir resulta-

dos relevantes sobre la salud y el bienestar con respecto a la satisfacción 

con la vida (Smith, Avis y Assman, 1999). 

La CVT es un concepto multidimensional que integra el trabajador y el 

empleo, que bajo su propia percepción ve cubiertas las diferentes nece-

sidades personales a partir del soporte institucional, seguridad e inte-

gración al puesto de trabajo y satisfacción por el mismo, identificando 

el bienestar conseguido a través de su actividad laboral y el desarrollo 
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personal logrado, así como la administración de su tiempo libre (Gon-

zález-Baltazar et al., 2010). 

3.1. MEDICIÓN DE LA CALIDAD DE VIDA 

La CV se define en función del estado de bienestar general, el cual se 

determina, de cierta forma, por descriptores objetivos y evaluaciones 

subjetivas del bienestar físico, mental, social, emocional y desarrollo 

de cada una de las personas, bajo esto los cambios en los valores, en las 

condiciones de vida, en general van a provocar cambios en otros aspec-

tos. Es un proceso complejo y dinámico. 

Meeberg (1993) indica que son varios los términos como satisfacción 

con la vida, bienestar, estado de salud (biológica, mental), felicidad, 

estado funcional y valores que deben agregarse para designar CV. 

La gran diversidad de concepciones surge de la misma naturaleza di-

versa del concepto (Cummins, 2000), quizá por ser multidisciplinario 

(Haas, 1999). Por lo que los economistas la miden con respecto a ele-

mentos tangibles, pero en lo social se hace según la percepción indivi-

dual sobre la CV.  

En general, se intenta entender CV como satisfacción personal, por lo 

que esa CV sería la suma de diversos dominios de la vida en que existe 

satisfacción. Desde luego que existen detractores por mirarse de manera 

subjetiva el bienestar dejando de lado condiciones externas de vida. 

Sin embargo, reconocer la satisfacción es algo complejo por tener que 

evaluarse de forma individual, sin desconocer que esa evaluación está 

afectada por la experiencia y el juicio de las personas observadoras. 

También se debe considerar que surgen relaciones al evaluar de manera 

subjetiva la CV, entra la "conciencia", el "insight" o grado de "intros-

pección", que se deben incluir para una autoevaluación, que puede afec-

tar los parámetros y estándares de ese proceso de autoevaluación. 

Así, las condiciones de vida se establecen objetivamente mediante in-

dicadores biológicos, sociales, materiales, conductuales y psicológicos, 

los que sumados a los sentimientos pueden reflejar un grado de 
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bienestar general (Cummins, 2004). Por tanto, es bueno considerar a la 

CV desde un punto de vista netamente objetivo o desde uno subjetivo. 

Para algunos autores, la CV global tiene amplio significado al conside-

rarla compuesta por los sentimientos de satisfacción (Shen y Lai, 1998). 

Con base en las diferentes concepciones, se construyen instrumentos de 

medición para determinar la CVT en el contexto mexicano, tomando en 

consideración aspectos como la validación por parte de expertos, la vali-

dez de contenido y la validez de criterio, entre otros (González-Baltazar 

et al., 2010). Las características de este instrumento y las características 

de la población con la que se trabajó dejarían abierta la posibilidad de 

realizar múltiples validaciones y estudios en el contexto latinoamericano, 

para establecer diferentes tipos de relaciones potenciales con el bienestar 

del trabajador. No obstante, como se verá a continuación, también se 

hace necesario reconocer el contexto de investigaciones que se ha reali-

zado durante las últimas décadas sobre la CVT y sus potenciales cone-

xiones con el bienestar del trabajador en el contexto iberoamericano. 

Se establece en España, que a mayores niveles de satisfacción con la 

estructura ocupacional se perciben mejores niveles de calidad de vida 

en el trabajo (Requena, 2000), desde luego conceptualizandose qué 

entender por CVT. Sin embargo, en el escenario cubano, con una orien-

tación más pragmática y orientada a obtener resultados palpables de la 

CVT, se desarrolló un modelo de intervención orientado al mejora-

miento de la CVT, mediante una secuencia de pasos lógicos (prepara-

ción, planificación, divulgación, despliegue, implantación y mejora-

miento continuo de la calidad) (Guerrero et al., 2006). 

Ya en el contexto mexicano, se halló que la CVT resulta ser un predic-

tor de la intención de permanencia en instituciones de educación supe-

rior (Flores-Zambada y Madero-Gómez, 2012), encontrándose diferen-

tes subcategorías (variables) como la equidad salarial interna, la satis-

facción con el trabajo, el sentido de pertenencia, la influencia del tra-

bajo en la familia y el ambiente de trabajo, siendo significativas en la 

predicción de la intención de permanecer o no en el empleo. Desde 

luego que las diversas investigaciones tienen varias limitaciones, y bajo 

diferentes perspectivas también se encuentran distintas implicaciones 
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de la afectación de la CVT, las cuales se traducen, en cierta forma, en 

términos de rotación, ausentismo, baja motivación y productividad 

(Flores-Zambada y Madero-Gómez, 2012). 

Igualmente, aplicando los instrumentos de medición propuesto por 

otros, González-Baltazar y otros (2007), en el contexto mexicano en-

contraron que existe una amplia asociación entre los síntomas de estrés 

de personal administrativo universitario y la CVT, especialmente por 

manifestaciones fisiológicas del estrés (García et al., 2014), fuera de 

eso halló, un efecto positivo en la sobrecarga en el burnout y un incre-

mento en el conflicto trabajo-familia (Pérez, 2013), lo que sugiere que 

la CVT también puede afectar otras dimensiones de la organización, 

tales como las prácticas de responsabilidad social donde se le da un 

valor especial al balance entre la vida laboral y la vida familiar. 

Sin embargo, es claro que se presentan discrepancias entre las evalua-

ciones "objetivas" y "subjetivas", quizá porque todos los entornos de 

las organizaciones no son similares en sus dinámicas e interacciones, 

las cuales son las que proveen bienestar y salud (mental y física), por 

tanto, prosperidad para toda su familia. 

En cierta forma, no existen criterios únicos para definir la CV, pero 

debe tenerse en cuenta la relación con bienestar, satisfacción, salud, 

producción, a partir de la evaluación que realiza cada persona de ele-

mentos objetivos y subjetivos en distintas dimensiones de su vida. La 

percepción que una persona tiene sobre su CV, es multidimensional, 

pues deben conjugarse diversas valoraciones que ella misma realiza a 

partir de las aristas de su vida. 

El nivel de CV que percibe cada persona depende de sus procesos cog-

nitivos, en particular la reflexión sobre sus estados de satisfacción y 

salud, al igual que su ambiente familiar. 

Un proceso involucraría: 1) determinar los dominios relevantes, 2) es-

tablecer los estándares en cada dominio, y 3) integrar los juicios que 

surgen en las evaluaciones, pues la CV es multidimensional, además es 

un constructo que se deriva de otros constructos latentes (dominios). 
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Una evaluación global no es aconsejable, la satisfacción con la vida y 

el trabajo es algo subjetivo, puede existir disparidad en ellos, es decir, 

feliz con su vida, pero algo insatisfecho en el trabajo Campbell (1981). 

3.2. IMPORTANCIA DE LA CALIDAD DE VIDA 

El término calidad de vida en el trabajo (CVT) lo acuño Louis Davis, 

al buscar contextualizar el bienestar general y la salud de los empleados 

en una organización, donde deben realizar diferentes actividades, dado 

que debe apoyar en diferentes actividades para satisfacer los intereses 

de la empresa y la incidencia en la productividad. 

Así que la importancia del CVT se sustenta en diferentes direcciones, 

la empresa busca incrementar su productividad, y ante esto piensa que 

debe mejorar el ambiente laboral, teniendo en cuenta disminuir costos 

y que su personal permanezca, a través de que este mejore su salud y 

bienestar, gocen del entorno laboral para dar mayor rendimiento 

El fin de la organización es alcanzar sus metas de negocio, asegurando 

la calidad de los productos y servicios, por lo que requiere de personal 

motivado y comprometido. Y esto solo se alcanza, de cierto modo, si 

las personas se hallan satisfechas con sus labores en la organización. 

Para Chiavenato (2007) existen factores que se involucran en la elabo-

ración de la calidad de vida en el trabajo: 

a. Satisfacción con el trabajo. 

b. Posibilidad de futuro en la organización. 

c. Salario y prestaciones percibidas. 

d. Relaciones humanas y equipo de trabajo. 

e. Posibilidades de participar activamente.  

Sin embargo, pueden existir otros factores de acuerdo al contexto en 

que se vive, como el ámbito de la organización, pues de cierta forma no 

es lo mismo una organización de bienes social, que una que se ocupe 

de producción, o quizá de mercadeo.  
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4. CONCLUSIONES 

Los resultados hallados por diferentes investigadores, en general, tienen 

la limitante de generalizarse en todo el contexto iberoamericano. No 

obstante, dadas las afinidades en varias de sus realidades políticas, eco-

nómicas y culturales, se vislumbran altas posibilidades de encontrar re-

sultados afines en las distintas latitudes. 

Ante esto es necesario avanzar en la validación de un instrumento para 

medir la CVT en los diferentes contextos iberoamericanos. Igualmente 

se sugiere extender la profundidad de las diferentes investigaciones a 

los demás países. 

Vale la pena extender el radio de investigación a otras dimensiones re-

lacionadas con la CVT, tales como la responsabilidad social, la innova-

ción social y la gestión empresarial. 

Pese a la variedad de concepciones sobre CV y fundamentalmente sobre 

CV relacionada con el trabajo, es necesario distinguir CV de otros con-

ceptos, satisfacción con la vida, bienestar, salud. Hay maneras de enfren-

tar el dilema, deben considerarse variados factores que contribuyen a 

ella. Una posible evaluación de la CV, siempre conduce a interrelacionar 

conceptos secundarios, como en este caso CV en el trabajo, que refiere a 

ese bienestar que surge por la satisfacción de trabajar cómodamente. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Análisis Económico es una asignatura del Grado de Administración y 

Dirección de Empresas (en adelante, ADE) y del doble Grado en ADE 

y Derecho. En la Universidad de Córdoba (España) se imparte, respec-

tivamente, en el tercer y cuarto curso. Esta asignatura tiene como obje-

tivo que el alumnado comprenda cómo se forman los principales agre-

gados macroeconómicos y cómo se relacionan con las cuentas anuales 

de la empresa, algo fundamental para comprender cómo la coyuntura 

económica condiciona la toma de decisiones dentro de las organizacio-

nes. De manera más extensa, el contenido de la asignatura aborda las 

diferentes perspectivas desde las cuales se puede medir la actividad 

económica y su evolución, los niveles de empleo, la formación de 

precios e inflación, el sector exterior, los tipos de cambio, diferentes 

agregados financieros y la creación de dinero bancario, así como las 

situaciones de déficit y superávit presupuestario y la deuda pública. 

La guía docente de la asignatura ofrece un sistema de calificación 

para el que el 80% de la nota final de la asignatura está formado por 

el examen, un 10% las prácticas un 10% la actividad que se ofrece 

en este estudio como herramienta de innovación docente: la creación 

de un podcast en el que el alumnado, por parejas, relaciona el conte-

nido de una noticia económica con el contenido de la asignatura. 
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La integración de la tecnología en la enseñanza universitaria es crucial 

para adaptar los enfoques pedagógicos a las necesidades de la sociedad 

moderna. En este contexto, las tecnologías de la información y la co-

municación (TIC) han transformado significativamente la enseñanza, 

promoviendo enfoques novedosos de la enseñanza y el aprendizaje (Sa-

linas, 2004). Diversos estudios han puesto de relieve que las TIC no 

sólo facilitan la ampliación de las oportunidades de aprendizaje, sino 

que también potencian el autoaprendizaje y la creatividad de los estu-

diantes (Mensah et al., 2023). 

Entre las herramientas emergentes en el campo de la educación, el pod-

cast destaca por su versatilidad y accesibilidad. El uso de podcasts en 

la enseñanza universitaria se ha abordado desde dos perspectivas: como 

complemento a las clases tradicionales (podcasts docentes) y como he-

rramienta para que los estudiantes creen sus propios contenidos (pod-

casts de aprendizaje) (Ramos-García y Caurcel-Cara, 2011). En parti-

cular, el podcast de aprendizaje fomenta el aprendizaje basado en pro-

yectos (ABP), facilitando la colaboración entre los estudiantes y su par-

ticipación activa en el proceso educativo (Galeana, 2006). 

El uso del podcast como herramienta educativa fomenta el autoapren-

dizaje, la comprensión de la materia y el desarrollo de habilidades co-

municativas y de trabajo en equipo (Fernández et al. 2024). Como de-

muestran Ralph et al. (2010), la implicación de los estudiantes aumenta 

cuando se emplean podcasts de aprendizaje en lugar de presentaciones 

convencionales. Este instrumento aumenta la motivación y el aprendi-

zaje autónomo, y permite a los estudiantes cultivar competencias esen-

ciales para sus futuras carreras en un entorno digital en perpetua evolu-

ción (Fernández et al., 2024). 

En la Universidad de Córdoba y en el ámbito de la Economía Aplicada 

se han llevado a cabo investigaciones sobre innovación docente y el uso 

de ChatGPT para mejorar la experiencia enseñanza-apredizaje en los 

grados de Turismo (Ramos-Ruiz, 2024a), y Administración y Dirección 

de Empresas (Ramos-Ruiz, 2024b; Ramos-Ruiz, 2024c), así como so-

bre los beneficios del uso de vídeos cortos en Instagram para mejorar 

la motivación, la comunicación y la participación del alumnado (Gon-

zález-Mohíno et al., 2024). 
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2. OBJETIVOS 

Este estudio pretende alcanzar un doble objetivo. Por un lado, analizar 

cómo el uso de la creación de un podcast como herramienta de innova-

ción docente influye en cómo el alumnado percibe el desarrollo de las 

siguientes competencias en sí mismo: (1) Comprensión del contenido, 

(2) habilidades de comunicación oral, (3) trabajo en equipo, (4), habili-

dades de investigación, (5) pensamiento crítico, (6) uso de tecnologías 

digitales, (7) creatividad y (8) gestión del tiempo. Por otro lado, el es-

tudio pretende analizar cómo el uso de esta herramienta influye en la 

satisfacción, en la motivación y en el compromiso de los estudiantes. 

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo este estudio se ha desarrollado una actividad de crea-

ción de un podcast por parejas, a través del cual el alumnado tenía que 

abordar una noticia de actualidad económica y realizar un análisis sir-

viéndose del contenido teórico y práctico de la asignatura. En total, se 

entregaron 16 enlaces a la plataforma YouTube, correspondientes con 

16 podcasts, tanto en formato audio como en formato vídeo. Una vez 

finalizada la tarea y tras su calificación, se procedió a un doble análisis.  

Por un lado, se distribuyó un cuestionario entre el alumnado partici-

pante, formado por 40 preguntas en escala tipo Likert de 7 puntos, que 

se agrupaban en las siete competencias objeto de estudio, y en la satis-

facción, motivación y compromiso del estudiante. Los resultados cuan-

titativos de este cuestionario ofrecen la media y la desviación típica de 

cada uno de los ítems. El cuestionario se muestra en la tabla 1. 

TABLA 1. Cuestionario. 

Ítem Descripción del ítem 

CON1 
Comprensión: Me siento más seguro en mi comprensión de los conceptos económicos 
tras realizar el podcast. 

CON2 
Explicación: Soy capaz de explicar los conceptos económicos de la asignatura de ma-
nera clara y precisa. 

CON3 
Aplicación: Puedo aplicar los conceptos económicos aprendidos a situaciones prácti-
cas después de esta actividad. 
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CON4 
Relaciones: Entiendo mejor las relaciones entre diferentes macromagnitudes económi-
cas (como crecimiento, desempleo, inflación). 

COM1 
Claridad: He mejorado mi capacidad para comunicar ideas económicas de manera 
clara y efectiva. 

COM2 
Confianza: Me siento más confiado hablando en público o grabando contenido des-
pués de esta actividad. 

COM3 Fluidez: Puedo expresar mis pensamientos de manera más fluida y coherente. 

COM4 
Escucha Activa: He mejorado mi habilidad para escuchar activamente y responder 
adecuadamente durante una conversación. 

TEQ1 Colaboración: Trabajar en pareja fue una experiencia positiva y colaborativa. 

TEQ2 
Responsabilidad: Sentí que ambos miembros de la pareja contribuyeron de manera 
equitativa. 

TEQ3 Coordinación: Nuestro equipo fue efectivo en coordinar tareas y responsabilidades. 

TEQ4 
Resolución de Conflictos: Fuimos capaces de resolver cualquier conflicto o desacuerdo 
de manera constructiva. 

INV1 
Búsqueda de Información: He mejorado mi capacidad para buscar y seleccionar infor-
mación relevante en bases de datos académicas. 

INV2 
Síntesis de Información: Puedo sintetizar información de diversas fuentes de manera 
efectiva. 

INV3 
Evaluación Crítica: Soy capaz de evaluar la calidad y relevancia de las fuentes de in-
formación. 

INV4 
Organización de Contenidos: Puedo organizar y estructurar la información recopilada 
de manera coherente. 

CRI1 
Análisis de Datos: He mejorado mi capacidad para analizar y interpretar datos econó-
micos. 

CRI2 
Evaluación de Argumentos: Puedo evaluar argumentos económicos de manera crítica 
y lógica. 

CRI3 
Relaciones Causa-Efecto: Comprendo mejor las relaciones causa-efecto entre diferen-
tes fenómenos económicos. 

CRI4 
Desarrollo de Argumentos: Soy capaz de desarrollar y presentar argumentos económi-
cos bien fundamentados. 

DIG1 
Herramientas Digitales: Me siento más competente usando herramientas digitales para 
grabar y editar audio/vídeo. 

DIG2 
Plataformas en Línea: Puedo subir y gestionar contenido en plataformas en línea como 
YouTube. 

DIG3 Edición de Contenidos: He mejorado mis habilidades de edición de audio y vídeo. 

DIG4 
Solución de Problemas Técnicos: Me siento más seguro resolviendo problemas técni-
cos relacionados con la creación de contenido multimedia. 

CRE1 
Presentación Creativa: La actividad me permitió ser creativo en la presentación de in-
formación económica. 

CRE2 
Generación de Ideas: He mejorado mi capacidad para generar ideas originales y atrac-
tivas. 

CRE3 
Innovación: Fui capaz de encontrar formas innovadoras para explicar conceptos com-
plejos. 
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CRE4 
Interés del Público: Considero que nuestra presentación fue interesante y mantuvo la 
atención de mis compañeros 

TIM1 
Planificación: Fui capaz de planificar y organizar mi tiempo de manera efectiva para 
completar la actividad. 

TIM2 
Cumplimiento de Plazos: Logré cumplir con los plazos establecidos para cada fase del 
proyecto. 

TIM3 
Equilibrio de Tareas: Pude equilibrar esta actividad con otras responsabilidades acadé-
micas. 

TIM4 
Manejo del Estrés: Supe manejar el estrés asociado con la creación y publicación del 
podcast. 

SAT1 
Satisfacción General: Estoy satisfecho con mi experiencia general en la creación del 
podcast. 

SAT2 
Valor Percibido: Considero que esta actividad ha sido valiosa para mi aprendizaje y 
desarrollo personal. 

SAT3 Expectativas: La actividad cumplió con mis expectativas en términos de aprendizaje. 

SAT4 Recomendación: Recomendaría esta actividad a otros estudiantes. 

MOT1 
Motivación para Aprender: Participar en esta actividad ha incrementado mi motivación 
para aprender más sobre economía. 

MOT2 
Interés en la Asignatura: Esta actividad ha aumentado mi interés en la asignatura de 
Análisis Económico. 

MOT3 
Compromiso con los Estudios: Me siento más comprometido con mis estudios después 
de esta experiencia. 

MOT4 
Perspectiva Profesional: La actividad me ha motivado a considerar nuevas posibilida-
des y perspectivas en mi futura carrera profesional. 

Fuente: Elaboración propia 

Por otro lado, se facilitó a los estudiantes un cuestionario de seis pre-

guntas abiertas, con las que se pretendió conocer con mayor profundi-

dad los aspectos relacionados con la valoración de la actividad, su im-

pacto en el estudiante y propuestas de mejora. Estas preguntas fueron 

las siguientes: 

‒ Pregunta 1. Realizando una valoración global de la actividad, 

¿Qué te ha parecido? 

‒ Pregunta 2. ¿Qué has aprendido con la actividad? 

‒ Pregunta 3. ¿Ha contribuido la actividad a mejorar tu expe-

riencia de aprendizaje? 

‒ Pregunta 4. ¿Te sientes más motivado? 

‒ Pregunta 5. ¿Participarías de nuevo? ¿Por qué? 

‒ Pregunta 6. ¿Cómo mejorarías el desarrollo de la actividad? 
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4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

La figura 1 muestra evidencias de la realización de la actividad. Corres-

ponde a imágenes estáticas extraídas de los enlaces a sus podcasts. Las 

respuestas ofrecidas por los estudiantes se recogen en la tabla 2, donde 

se muestra la media aritmética y la desviación típica de cada ítem. 

Los resultados cuantitativos del estudio muestran las siguientes eviden-

cias. Por un lado, los estudiantes experimentaron una mejora considera-

ble en su comprensión de los conceptos económicos, con medias eleva-

das en todos los ítems (entre 6,09 y 6,36). Sin embargo, las desviaciones 

típicas, moderadas, sugieren que no todos se sienten igualmente seguros 

en la aplicación práctica de dichos conceptos, lo que indica la necesidad 

de reforzar este aspecto para aquellos con más dificultades. Por otro lado 

y respecto a las habilidades de comunicación, aunque los resultados son 

positivos, la confianza en la comunicación oral es una habilidad que re-

quiere más apoyo, como lo refleja la media más baja de este bloque 

(5,85) y la mayor variabilidad (1,326). La capacidad de comunicar ideas 

económicas ha mejorado para la mayoría de los estudiantes. 

FIGURA 1. Evidencias del producto final elaborado por el alumnado 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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La mejora del trabajo en equipo presenta uno de los resultados más al-

tos, con medias que oscilan entre 6.64 y 6.76, y desviaciones típicas 

bajas. Se considera así que la mayoría de los estudiantes experimenta-

ron una colaboración efectiva y positiva. La equidad en las contribucio-

nes y la resolución de conflictos son aspectos destacan particularmente, 

aunque es necesario analizar las respuestas cualitativas para profundi-

zar en este aspecto. 

Los estudiantes mejoraron en la búsqueda, selección y organización de 

información, aunque algunos aún tienen dificultades en evaluar y es-

tructurar las fuentes. La creatividad e innovación fueron muy aprecia-

das, mostrando que la actividad les permitió presentar ideas de manera 

original. La gestión del tiempo fue buena, aunque algunos tuvieron pro-

blemas con el manejo del estrés. 

TABLA 2. Resultados del cuestionario 

Ítem Media D.T. Ítem Media D.T. 

CON01 6,09 0,879 DIG01 6,27 0,911 

CON02 5,88 1,083 DIG02 6,09 1,071 

CON03 6,15 1,034 DIG03 5,67 1,514 

CON04 6,36 0,822 DIG04 6,18 1,158 

COM01 6,06 1,059 CRE01 6,36 0,859 

COM02 5,85 1,326 CRE02 6,33 0,89 

COM03 5,91 1,182 CRE03 6,33 0,957 

COM04 5,94 1,059 CRE04 6,21 0,992 

TEQ01 6,64 0,822 TIM01 6,48 0,667 

TEQ02 6,67 0,816 TIM02 6,64 0,822 

TEQ03 6,73 0,626 TIM03 6,55 0,711 

TEQ04 6,76 0,614 TIM04 6,45 0,794 

INV01 6,21 0,781 SAT01 6,64 0,653 

INV02 6,27 0,977 SAT02 6,48 0,834 

INV03 6,09 0,879 SAT03 6,55 0,794 

INV04 6,06 1,029 SAT04 6,73 0,674 

CRI01 6,12 1,053 MOT01 6,09 1,071 

CRI02 5,82 1,014 MOT02 6,27 1,153 

CRI03 6,00 0,968 MOT03 5,82 1,185 

CRI04 5,94 0,966 MOT04 5,91 1,378 

Fuente: Elaboración propia. 
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En general, los resultados cuantitativos reflejan que la actividad del 

podcast fue exitosa en cuanto a la comprensión de conceptos, el trabajo 

en equipo y la creatividad, aunque sería útil reforzar las habilidades de 

comunicación y manejo del estrés en algunos casos. Para profundizar 

en estos resultados, se muestran a continuación las respuestas cualitati-

vas más significativas que ofreció el alumnado 

Extracto de respuestas a la pregunta 1. Realizando una valoración glo-

bal de la actividad, ¿Qué te ha parecido? 

Pareja 1. Miembro A: “La actividad me ha parecido muy interesante y 

diferente de lo que solemos hacer en clase. Me gustó la idea de trabajar 

en un formato nuevo como el podcast, porque me permitió expresar lo 

que he aprendido de una manera más creativa y práctica. Además, tra-

bajar en pareja fue una buena oportunidad para compartir ideas y apren-

der de mis compañeros”. 

Pareja 1. Miembro B: “¡Me ha encantado! Me pareció una forma muy 

original de aplicar lo que hemos aprendido en clase. Crear un podcast 

fue un reto interesante porque nunca había hecho algo así, pero a la vez 

fue muy divertido. Nos permitió explorar un tema de actualidad que 

realmente nos interesa, y creo que eso hizo que la experiencia fuera aún 

más enriquecedora”. 

Pareja 2. Miembro A: “La actividad me pareció interesante en teoría, 

pero en la práctica tuve algunos problemas. Al principio, pensé que se-

ría una buena oportunidad para hacer algo diferente, pero la verdad es 

que me costó mucho ponerme de acuerdo con mi compañero sobre 

cómo abordar el tema. Me frustró que no siempre estuvimos en la 

misma sintonía sobre lo que queríamos lograr, y eso hizo que la expe-

riencia no fuera tan positiva para mí”. 

Pareja 2. Miembro B: “La actividad me pareció un desafío desde el 

principio. Tenía muchas ganas de participar y aprender, pero la falta de 

comunicación con mi compañero hizo que la experiencia fuera compli-

cada. Había momentos en los que sentía que mis ideas no se tomaban 

en cuenta, y eso generó bastante frustración”. 

Pareja 3. Miembro A: “Me ha encantado la actividad, fue una experien-

cia muy divertida y diferente. Me lo pasé genial grabando el podcast, y 

fue una excelente manera de aplicar lo que hemos aprendido en clase a 

un tema real. Disfruté mucho la parte creativa del proceso, desde elegir 

el tema hasta decidir cómo estructurar la información y presentarla de 

manera interesante”. 

Pareja 3. Miembro B: “La verdad, al principio no me hacía mucha gra-

cia la idea del podcast. Me sonaba a mucho trabajo para algo que al 
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final, pues, no me iba a garantizar aprobar la asignatura. Pero, al final, 

me gustó porque era algo distinto y, para qué decir lo contrario, estuvo 

entretenido. Aunque, siendo sincero, si me hubieran dado a elegir, hu-

biera preferido no hacerlo”. 

Extracto de respuestas a la pregunta 2: ¿Qué has aprendido con la ac-

tividad? 

Pareja 1. Miembro A: “Con la actividad he aprendido a conectar los 

conceptos teóricos que vemos en clase con situaciones reales y actuales. 

Por ejemplo, mi pareja y yo elegimos hablar sobre la inflación en Es-

paña y cómo afecta a las empresas, y eso me ayudó a entender mejor 

cómo los indicadores macroeconómicos se reflejan en la economía dia-

ria y en la toma de decisiones empresariales. También he mejorado en 

habilidades de comunicación, ya que tuvimos que explicar de manera 

clara y concisa temas complejos”. 

Pareja 1. Miembro B: “He aprendido mucho, no solo sobre el tema es-

pecífico que elegimos, sino también sobre cómo comunicar ideas com-

plejas de manera accesible. Al investigar y preparar el podcast, entendí 

mejor cómo la economía afecta nuestra vida diaria y cómo los concep-

tos macroeconómicos influyen en las decisiones que toman las empre-

sas. Además, trabajar en equipo me enseñó a escuchar diferentes puntos 

de vista y a complementar nuestras fortalezas”. 

Pareja 2. Miembro A: “A nivel técnico, aprendí sobre cómo se estruc-

tura un podcast y cómo aplicar los conceptos de la asignatura a un tema 

de actualidad. Sin embargo, la parte que más me costó fue trabajar en 

equipo. Me di cuenta de que soy muy perfeccionista y eso generó ten-

siones con mi compañero, ya que quería que todo saliera de cierta ma-

nera y me molestaba cuando las cosas no iban como yo quería”. 

Pareja 2. Miembro B: “Aprendí sobre la importancia de la cooperación 

y la comunicación en el trabajo en equipo. Aunque adquirí conocimien-

tos sobre los temas que tratamos en el podcast, lo que más me marcó 

fue la dificultad de trabajar con alguien con quien no compartía la 

misma visión. Me di cuenta de que no siempre supe cómo expresar mis 

ideas de manera que se entendieran, lo que hizo que nuestro trabajo 

conjunto fuera más complicado”. 

Pareja 3. Miembro A: “Aprendí bastante sobre cómo conectar los con-

ceptos teóricos con situaciones reales y actuales. También desarrollé ha-

bilidades en comunicación y edición de audio, que no esperaba aprender 

en una clase de análisis económico. Me di cuenta de lo importante que 

es explicar conceptos complejos de manera sencilla y clara, algo que 

creo que me será útil en el futuro, aunque tengo algunas dudas sobre 

cómo este tipo de actividad se podría aplicar en otras asignaturas”. 
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Pareja 3. Miembro B: “Bueno, al menos aprendí que se pueden relacio-

nar las cosas de la economía con lo que pasa en la vida real. Y sobre 

cómo organizarse para que el podcast quedara decente. Esto habría es-

tado mejor hacerlo en otro momento, no al final de la asignatura. Con 

esto perdí tiempo para estudiar”. 

Extracto de respuestas a la pregunta 3: ¿Ha contribuido la actividad a 

mejorar tu experiencia de aprendizaje? 

Pareja 1. Miembro A: “Sí, definitivamente. Al salir de la rutina de las 

clases tradicionales y tener que aplicar lo aprendido en un formato dis-

tinto, me hizo sentir más involucrado y me ayudó a consolidar mejor 

los conceptos. La experiencia de tener que investigar por nuestra cuenta 

y luego discutir el tema con mi compañero también enriqueció mi 

aprendizaje, porque tuvimos que profundizar más en los temas”. 

Pareja 1. Miembro B: “¡Totalmente! Esta actividad fue una forma dife-

rente de aprender, mucho más activa y práctica. Me ayudó a asimilar 

mejor los conceptos, porque tuvimos que buscar ejemplos concretos y 

pensar en cómo explicarlos de forma sencilla. Además, al tratarse de un 

formato como el podcast, siento que también desarrollé habilidades que 

normalmente no practicamos en clase, como la edición de audio y la 

planificación de contenidos”. 

Pareja 2. Miembro A: “En algunos aspectos sí, porque pude aplicar la 

teoría de una forma práctica. Sin embargo, los conflictos que tuvimos 

me impidieron disfrutar plenamente del proceso. Al final, me sentí más 

preocupado por cómo resolver las diferencias con mi compañero que 

por el contenido del podcast en sí, lo que hizo que no aprovechara la 

actividad tanto como me habría gustado”. 

Pareja 2. Miembro B: “En parte sí, porque al final logramos completar 

el podcast y aplicar conceptos importantes de la asignatura. Sin em-

bargo, la experiencia en general se vio afectada por el conflicto. Hubo 

momentos en los que me sentí desmotivado y poco escuchado, lo que 

disminuyó mi entusiasmo por la actividad”. 

Pareja 3. Miembro A: “Sin duda, esta actividad hizo que el aprendizaje 

fuera más dinámico y relevante para mí. Sin embargo, me quedo con la 

duda de cómo este tipo de actividad podría aplicarse en otras asignatu-

ras donde el enfoque es más teórico o técnico. En este caso, funcionó 

muy bien, pero no estoy seguro de cómo podría encajar en materias con 

un enfoque más tradicional”. 

Pareja 3. Miembro B: “Pues sí y no. Me ayudó a entender mejor algu-

nos conceptos porque al final tenías que saber de lo que hablabas para 

no quedar mal en el podcast. Pero claro, esto fue bastante más trabajo, 

más de lo habitual. No sé si llamarlo mejorar la experiencia o simple-

mente liarme la cabeza un poco más de lo habitual”. 
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Extracto de respuestas a la pregunta 4: ¿Te sientes más motivado? 

Pareja 1. Miembro A: “Sí, me siento más motivado después de esta acti-

vidad. Ver cómo los conceptos que estudiamos en clase tienen un impacto 

directo en temas de actualidad me ha hecho darme cuenta de la importan-

cia de lo que estamos aprendiendo. Además, la libertad de elegir el tema 

y el formato me hizo sentir más comprometido con el trabajo”. 

Pareja 1. Miembro B: “¡Sin duda! Participar en esta actividad me ha 

dado una nueva perspectiva sobre la asignatura. Ver cómo lo que estu-

diamos tiene relevancia fuera del aula me hace querer aprender más y 

estar más atento a las noticias económicas. Además, la posibilidad de 

crear algo propio, como un podcast, me motiva a seguir buscando for-

mas creativas de aplicar lo que aprendemos”. 

Pareja 2. Miembro A: “La verdad es que no tanto. La actividad en sí 

tenía potencial, pero los problemas de comunicación y las diferencias 

de enfoque me desanimaron un poco. Creo que, si no hubiéramos tenido 

esos conflictos, me habría sentido más motivado”. 

Pareja 2. Miembro B: “No especialmente. Aunque al principio estaba 

entusiasmado, las dificultades para llegar a un acuerdo con mi compa-

ñero me desanimaron bastante. Me hizo sentir que quizás no soy tan 

bueno para este tipo de trabajos colaborativos, lo cual me ha generado 

inseguridades”. 

Pareja 3. Miembro A: “Sí, me siento más motivado y con ganas de se-

guir aprendiendo. Esta actividad me demostró que el aprendizaje puede 

ser algo más que leer y memorizar; puede ser creativo y práctico. Sin 

embargo, la presión de los exámenes y trabajos finales de otras asigna-

turas al final del cuatrimestre hizo que no pudiera disfrutarla tanto como 

me habría gustado”. 

Pareja 3. Miembro B: “Motivado no sé. Me gustó hacer algo diferente, 

eso sí. Pero a nivel de motivación, pues no sé si me cambió mucho. Al 

final, con un examen te pones a estudiar unos días antes y pasas la asig-

natura. Con el podcast hemos tenido que trabajar más de lo normal”. 

Extracto de respuestas a la pregunta 5: ¿Participarías de nuevo? ¿Por 

qué? 

Pareja 1. Miembro A: “Claro, participaría de nuevo sin dudarlo. Me 

parece una forma muy dinámica de aprender y me gusta que se valore 

la creatividad y la capacidad de aplicar conocimientos en situaciones 

reales. Además, creo que es una excelente oportunidad para desarrollar 

habilidades que van más allá de lo puramente académico, como la co-

municación, el trabajo en equipo y la capacidad de síntesis”. 
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Pareja 1. Miembro B: “¡Por supuesto! Participaría de nuevo porque ha 

sido una experiencia muy positiva. Creo que este tipo de actividades 

hacen que el aprendizaje sea mucho más dinámico y significativo. Ade-

más, me gustaría seguir mejorando en la creación de contenidos y ver 

cómo puedo aplicar lo que aprendemos en otras áreas de mi vida aca-

démica y profesional”. 

Pareja 2. Miembro A: “No estoy seguro. Participaría de nuevo solo si 

pudiera trabajar con alguien con quien me entienda mejor o si se definie-

ran roles más claros desde el principio para evitar malentendidos. La idea 

del podcast me gusta, pero la experiencia me dejó un sabor agridulce”. 

Pareja 2. Miembro B: “Participaría de nuevo, pero con algunas reser-

vas. Creo que podría disfrutarlo más si hubiera una mejor estructura 

para facilitar la colaboración, como establecer claramente los roles 

desde el principio. No quiero que la experiencia negativa de esta vez 

me impida intentar algo similar en el futuro, pero necesito sentir que mi 

voz será escuchada”. 

Pareja 3. Miembro A: “Definitivamente, participaría de nuevo porque 

fue una experiencia muy positiva. Sin embargo, preferiría que se hiciera 

en un momento menos cargado del cuatrimestre. Creo que podría ha-

berme involucrado aún más si no hubiera estado tan agobiado con otras 

evaluaciones. El podcast es una herramienta increíble para aprender, 

pero el timing es clave”. 

Pareja 3. Miembro B: “Sinceramente, si pudiera evitarlo, lo haría. No 

es que no me gustara, pero prefiero ir al examen a por todas en vez de 

tener que estar haciendo actividades extra. Al final, el examen tradicio-

nal te libera y te permite planificarte o dejarlo todo para última hora, te 

da más libertad”. 

Extracto de respuestas a la pregunta 6: ¿Cómo mejorarías el desarrollo 

de la actividad? 

Pareja 1. Miembro A: “Una posible mejora podría ser tener más tiempo 

para trabajar en el podcast, quizás con sesiones intermedias donde po-

damos recibir feedback antes de la entrega final. También sería intere-

sante poder escuchar los podcasts de todos los compañeros en clase, 

para aprender de los diferentes enfoques y de los temas que han elegido. 

Se podrían hacer debates también, después de escuchar los podcasts y 

ayudarnos a ver los temas desde otras perspectivas”. 

Pareja 1. Miembro B: “Una mejora podría ser incorporar una pequeña 

formación inicial sobre técnicas de grabación y edición de audio, para 

que todos estemos en el mismo nivel y podamos centrarnos más en el 

contenido. También creo que sería genial tener una especie de muestra o 

evento al final, donde podamos presentar nuestros podcasts a un público 
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más amplio, como otros compañeros o incluso profesores de otras asig-

naturas, para recibir más feedback y aprender de otros enfoques”. 

Pareja 2. Miembro A: “Creo que sería útil tener una fase inicial donde 

se discutan y se acuerden claramente los roles y las expectativas de cada 

uno. También sugeriría más orientación por parte del profesor para ayu-

dar a mediar en los conflictos y asegurarse de que todos estén en la 

misma página antes de comenzar con la grabación del podcast”. 

Pareja 2. Miembro B: “Para mejorar la actividad, creo que sería impor-

tante que se ofreciera más apoyo en la gestión del trabajo en equipo. 

Quizás sesiones breves al inicio sobre cómo comunicarnos mejor o re-

solver conflictos podrían ser útiles. También ayudaría tener controles 

regulares con el profesor para asegurarnos de que todos estamos traba-

jando según se nos ha pedido y que los problemas se resuelvan antes de 

que afecten demasiado al trabajo”. 

Pareja 3. Miembro A: “Creo que la actividad sería aún mejor si se rea-

lizara en una fecha distinta, lejos de los exámenes parciales y los traba-

jos finales de otras asignaturas. Esto permitiría que nos pudiéramos de-

dicar plenamente al podcast sin el estrés de otras obligaciones. Además, 

aunque disfruté mucho del proceso, me gustaría tener más claridad so-

bre cómo este tipo de actividad podría ser relevante en el contexto de 

otras materias del grado”. 

Pareja 3. Miembro B: “Pues, para mí, estaría mejor si fuera algo más 

corto y menos complicado. Algo que no nos quite tanto tiempo, sobre 

todo cuando estamos liados con otras cosas. Y que hubiera más guía 

desde el principio, así no perdemos tanto tiempo dándole vueltas a lo 

que tenemos que hacer”. 

Los resultados cualitativos del estudio indican que en general, los estu-

diantes valoraron positivamente la actividad del podcast. Destacan su 

creatividad y la conexión con temas actuales. Sin embargo, algunos en-

contraron dificultades de comunicación y trabajo en equipo, lo que 

afectó su experiencia. La mayoría aprendió a aplicar conceptos teóricos 

a situaciones reales y desarrolló habilidades como la edición de audio 

y la síntesis de información. En cuanto a la motivación, la actividad ha 

suscitado opiniones divididas: algunos se sintieron más motivados, 

mientras que otros experimentaron frustración. 

5. CONCLUSIONES 

Las conclusiones de este estudio derivan en las siguientes recomenda-

ciones prácticas para aquellos docentes que deseen implementar una 
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actividad similar: (1) Formación técnica inicial, (2) definición de roles 

y expectativas, (3) retroalimentación, (4) presentación y exposición pú-

blica, (5) optimización del calendario y (6) acciones de recompensa. 

Con relación a la formación técnica inicial, se sugiere la realización de 

una sesión de capacitación, con la que entrenar al alumnado en el uso 

de los programas de grabación y edición, así como proveerlos de mate-

rial de referencia que les pueda servir de ejemplo e incluso de plantilla. 

Además, resulta conveniente especificar y delimitar los roles y expec-

tativas para cada uno de los miembros de cada pareja para evitar pro-

blemas de organización y avances en el trabajo. 

Durante el periodo de desarrollo de la actividad, se recomienda organi-

zar sesiones intermedias para que sirvan de mesa redonda en la que com-

partir mejores prácticas y dificultades que se estuvieran encontrando, lo 

que podría servir de retroalimentación para el alumnado, así como para 

que el profesorado conozca el estado real de los avances del alumnado. 

Es recomendable también hacer extensivo el producto final a un público 

más amplio. Para ello, se sugiere el uso de redes sociales o canales de 

difusión de podcast con los que el alumnado pueda comprobar su im-

pacto en la sociedad. Sería recomendable también ampliar la califica-

ción de la actividad no sólo al profesorado de la asignatura, sino tam-

bién a otros profesores del área de conocimiento, que pudieran interve-

nir como si se tratara de los miembros de un tribunal. El alumnado po-

dría recibir así una retroalimentación más amplia. 

Otro aspecto al que prestar atención es la coordinación con el resto del 

profesorado que imparte docencia al grupo, ya que la acumulación de 

trabajos en el mismo periodo de tiempo y, generalmente antes de los 

exámenes finales, condiciona el rendimiento académico, la satisfacción 

con la experiencia de aprendizaje y la motivación del alumnado. 

Por último, es necesario ofrecer un sistema de reconocimiento y recom-

pensas que abarque desde una perspectiva positiva el buen desempeño 

a varios niveles por parte del alumnado, ya que la actividad implica la 

realización de actividades fuera de lo habitual y, por tanto, un mayor 

esfuerzo por parte del alumnado. 
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CAPÍTULO 31 
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1. INTRODUCCIÓN 

“Las matemáticas son un verdadero lenguaje que todos debemos do-

minar”, aseguró Andreas Schleicher, director de Educación y Compe-

tencias de la OCDE, en el debate sobre “La importancia de educar en 

matemáticas en la era digital”, organizado por la Fundación Ramón Are-

ces (WXWW) y la Real Sociedad Matemática Española (RSME). Schlei-

cher lamentó que esta enseñanza siga métodos de hace ]^X años basa-

dos en procedimientos, fórmulas o rutinas, lo que ha derivado en una 

desconexión con la vida diaria y una falta de interés entre las nuevas 

generaciones y aclaró que este problema se produce en casi todos los 

países. En palabras de Schleicher, “Si no podemos conectar el mundo 

de las matemáticas con el mundo real para los jóvenes hemos perdido 

el partido” (Diez, WXWW). 

Además, la conexión de las matemáticas con el mundo real pone de 

manifiesto su relevancia en otras ciencias, permitiendo en el entorno 

educativo contextualizar la resolución de problemas y motivar su 

aprendizaje (Gainsburg, WXXd; Pierce y Stacey, WX]X). Sin embargo, 

gran parte de las propuestas didácticas que se desarrollan en la ense-

ñanza de las matemáticas se basan en actividades descontextualizadas, 
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dirigidas al desarrollo de técnicas, métodos y algoritmos como herra-

mientas con las que el alumnado puede resolver problemas matemáticos 

(Cárdenas y Blanco, WX]d). 

En base a ello, con el objetivo de contextualizar la resolución de proble-

mas de programación matemática y conectarlos con la realidad, presen-

tamos una experiencia de innovación docente llevada a cabo en el iti-

nerario bilingüe del Grado en Administración y Dirección de Empresas 

de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universi-

dad de Sevilla. En este trabajo se muestra cómo a través del aprendizaje 

colaborativo se puede introducir el aprendizaje de la asignatura a través 

de situaciones reales. En este caso, se ha seleccionado uno de los refe-

rentes para la educación del siglo XXI como es la Agenda WXgX y los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (UNESCO, WX]h), con el 

objetivo adicional de consolidar y ampliar la conciencia del alumnado 

en torno a la sostenibilidad. 

La Agenda WXgX persigue abordar los desafíos más apremiantes que en-

frenta nuestro planeta. Su finalidad es construir un mundo más justo, 

equitativo y sostenible para las generaciones presentes y futuras, abor-

dando los problemas globales de manera integral y colaborativa. Fue 

adoptada en septiembre de WX]^ por ]ig países miembros de la Organi-

zación de las Naciones Unidas (ONU), y consta de ]j ODS con ]ki me-

tas específicas, que se plantean como una hoja de ruta en el camino a la 

sostenibilidad (ONU, WX]^). Estos ODS buscan, entre otros, poner fin 

a la pobreza, promover la igualdad, garantizar una educación de calidad, 

proteger el planeta y asegurar la prosperidad con la vista puesta en el año 

WXgX. Para lograr estos objetivos, se hace un llamamiento a la colabo-

ración de múltiples actores a nivel global, incluyendo, entre otros, a go-

biernos, a organizaciones internacionales, al sector privado y a la socie-

dad civil. En este contexto, la ONU lanzó una llamada especial dirigida 

a las Instituciones de Educación Superior (IES) para promover y apoyar 

activamente los ODS en la educación e investigación. 

En España, desde la Conferencia de Rectores de las Universidades Es-

pañolas (CRUE), se asumió el compromiso de las universidades espa-

ñolas con la Agenda WXgX, considerando, tal y como se recoge en el 

Plan de Acción del Gobierno de España (WX]d, p. ]Wd), que, entre las 
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contribuciones de las universidades españolas a dicha agenda se encuen-

tran la incorporación de principios, valores y objetivos de desarrollo sos-

tenible a la misión, políticas y actividades de las universidades. Además, 

coincidimos con García Sánchez (WXWg, p. ^d) en que, sin duda,  

“los ODS suponen una gran oportunidad para sensibilizar al estudian-

tado ante problemas sociales y económicos y prepararlos mejor, no sólo 

para su futuro profesional, sino también como ciudadanos responsables 

en el marco de la Educación para el Desarrollo Humano Sostenible”. En 

este sentido, y en el seno de la universidad, es fundamental que se pro-

mueva el conocimiento acerca de los ODS y que se integre tanto a nivel 

de investigación como a nivel académico (Cavallo et al. 2020). 

Como respuesta a ello, un creciente número de IES a nivel global están 

internalizando los ODS en su pensamiento estratégico y actividades 

diarias, y adoptando la sostenibilidad como un valor fundamental (Cot-

tafava et al. WXWW). Para ello, están reevaluando sus programas de en-

señanza e investigación, e incluso su estrategia de divulgación, como 

parte de su transición hacia el desarrollo sostenible (Fia et al. WXWg). 

Avelar y Pajuelo-Moreno (WXWh) han explorado el papel de las IES en 

la promoción de los ODS a través de la investigación, la enseñanza y la 

divulgación científica. Para ello, han realizado una revisión sistemática 

de la literatura utilizando las bases de datos Scopus y Web of Science. 

Identificaron un total de ]iX artículos de investigación relevantes, revi-

sados por pares, y publicados en inglés entre WX]d y WXWg, en las áreas 

de economía, administración de empresas, 

ciencias sociales y educación e investigación educativa. Los principales 

resultados de su estudio reflejan lo siguiente: 

‒ Las IES desempeñan un papel fundamental en la sociedad para 

impulsar el cambio y abordar desafíos globales complejos, par-

ticipando en actividades de divulgación diseñadas para garan-

tizar la sostenibilidad, la inclusión y el bienestar colectivo. 

‒ Las IES son cada vez más reconocidas como actores fundamen-

tales en el esfuerzo global para lograr los ODS esbozados en la 

Agenda WXgX. Para alinearse mejor con estos objetivos y hacer 

contribuciones sustanciales, las IES están adoptando una varie-

dad de estrategias: ]) están integrando los ODS en su 
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planificación estratégica; II) están evaluando y revisando sus 

planes de estudio para incorporar la sostenibilidad y los ODS; 

III) están participando en investigaciones que respaldan los 

ODS; IV) están fomentando asociaciones con gobiernos, comu-

nidades y otras partes interesadas para identificar prioridades, 

determinar opciones viables y evaluar las medidas y políticas 

implementadas para alcanzar los ODS; V) están invirtiendo en 

programas de intervención social para involucrar a los estudian-

tes en sus comunidades locales; VI) se están centrando en la 

transparencia y la visión global de la sostenibilidad. 

‒ Las IES están adaptando su práctica docente y profesional para 

incluir herramientas y metodologías específicas que se alinean 

con los principios de sostenibilidad ambiental, social y econó-

mica, así como con los principios de la economía circular (Bo-

rrego-Marín, WXWW). Al hacerlo, preparan al estudiantado para 

abordar problemas complejos del mundo real, como el cambio 

climático, el agotamiento de los recursos y la desigualdad so-

cial, contribuyendo activamente al logro de los ODS tanto a ni-

vel nacional como global (Díaz Fernández et al. WXWh). 

‒ Las IES están alineando cada vez más sus actividades de in-

vestigación con los ODS para contribuir a los esfuerzos glo-

bales de sostenibilidad. Esta alineación es evidente en el cre-

ciente número de publicaciones sobre sostenibilidad y educa-

ción superior. Los trabajos de investigación se centran funda-

mentalmente en la integración de los ODS en los planes de 

estudios universitarios, haciendo hincapié en la importancia 

de la concienciación y el compromiso del estudiantado en 

cuestiones de sostenibilidad. 

En los siguientes apartados se plantean los objetivos, la metodología y 

los resultados obtenidos en la aplicación de una propuesta más, a sumar 

a las ya existentes, sobre cómo las IES pueden incorporar los ODS en 

sus prácticas docentes, en particular, en la docencia vinculada a la pro-

gramación matemática para la economía y la empresa. 
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2. OBJETIVOS 

Los objetivos de la experiencia docente que presentamos pueden resu-

mirse de la forma siguiente: 

‒ Incluir los ODS en el desarrollo de la asignatura de Matemáti-

cas II en el itinerario bilingüe del Grado en Administración y 

Dirección de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas 

y Empresariales de la Universidad de Sevilla, que está dedi-

cada a la Programación Matemática. 

‒ Contextualizar los modelos de Optimización Matemática y su 

resolución y, a partir de ello, valorar el grado de aprendizaje y 

motivación del alumnado. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de la propuesta que presentamos abarca todo el desa-

rrollo de la experiencia de innovación docente basada en el aprendizaje 

colaborativo para contextualizar el aprendizaje de las matemáticas a 

través de ODS y se organiza en tres fases. 

En la primera fase, se ha realizado una puesta en común de las profeso-

ras participantes en la propuesta, para planificar el desarrollo de todo el 

proceso de diseño, elaboración y puesta en marcha de esta experiencia 

de innovación docente. 

En la segunda fase, se ha trabajado en los siguientes aspectos de la pro-

puesta docente: 

3.1. SELECCIÓN DE LAS METODOLOGÍAS DE APRENDIZAJE ACTIVO 

Para la puesta en práctica de esta experiencia se han considerado de 

gran relevancia la inclusión de metodologías de aprendizaje activo que, 

como su nombre indica, se enfocan en involucrar activamente a los es-

tudiantes en el proceso de aprendizaje, en lugar de, simplemente, trans-

mitir información de manera pasiva (Keyser, WXXX). El aprendizaje ac-

tivo supone un cambio del papel del estudiante, pasando de ser el agente 

pasivo de las clases magistrales (que solo se dedica a escuchar) a ser 
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los verdaderos protagonistas, involucrándose de manera activa en su 

propio aprendizaje (Rochina et al. WXWX). 

En particular, se ha optado por el aprendizaje colaborativo, donde el estu-

diantado trabaja en grupos para completar tareas, fomentando la coopera-

ción y el intercambio de ideas y, el aprendizaje por proyectos, donde el 

alumnado desarrolla proyectos que les permiten diagnosticar la situación, 

diseñar y crear un resultado final relacionado con el tema de estudio. 

Las citadas metodologías de aprendizaje activo pueden contribuir, de 

forma notoria, a mejorar el conocimiento, la concienciación y la sensi-

bilización acerca de los ODS, ya que favorece (Buil-Fabregá et al., 

WX]i; González-Alonso et al., WXWW): 

‒ Una comprensión más profunda de los conceptos relacionados 

con los ODS, al estar el estudiantado más comprometido en el 

proceso de aprendizaje. 

‒ Una visión crítica y reflexiva a través de la cual lo/as estudian-

tes analizan y evalúan las implicaciones de los ODS, lo 

que les hace ser más conscientes de la importancia de estos objetivos 

para la sociedad y el medio ambiente. 

‒ Una aplicación práctica de los principios y conceptos de los 

ODS a situaciones del mundo real, favoreciendo la búsqueda 

de soluciones para abordar los desafíos que aquellos plantean. 

‒ La colaboración entre estudiantes, siendo un reflejo de la na-

turaleza interconectada de los ODS, que requieren la coopera-

ción de diversos actores a nivel mundial. 

3.2. PLANIFICACIÓN Y CONSTRUCCIÓN DE LA TAREA 

La tarea ha consistido en la elaboración de un proyecto que aborde 

como mínimo alguno de los ODS y que se pueda resolver a través de 

problemas de programación lineal. 

La asignatura de Matemáticas II del Grado en Administración y Direc-

ción de Empresas, donde se ha realizado la propuesta, está dedicada 
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fundamentalmente a la Programación Matemática. En particular, los 

proyectos se han basado en el contenido de la asignatura referente a la 

Programación Matemática Lineal y a la Programación por Metas. 

La programación lineal puede considerarse uno de los elementos mate-

máticos más importantes de nuestra época, con un gran impacto en el 

estudio y desarrollo de la actividad económica a partir de la década de 

los ^X, y que constituye hoy día un instrumento de uso habitual tanto en 

las empresas como en las Administraciones Públicas. En los problemas 

lineales, una vez identificado un criterio de decisión, se determina la 

solución óptima como la solución factible que maximiza o minimiza la 

función objetivo. Sin embargo, la realidad se presenta de una forma más 

compleja, y, en general, en la toma de decisiones se debe tener en cuenta 

más de un criterio, en muchas ocasiones incluso contrapuestos, y aquí 

es donde aparece la programación por metas. La programación por me-

tas, término introducido por Charnes y Cooper en ]ik], es una herra-

mienta que permite al decisor/a, establecidos previamente unos niveles 

de aspiración para cada criterio, obtener una solución satisfactoria, es 

decir, lo más cercana posible a los niveles de aspiración declarados. 

3.3. SELECCIÓN DEL FORMATO DEL PRODUCTO FINAL DEL PROYECTO. 

Con la idea de que los proyectos se presentaran en un formato más 

atractivo para el estudiantado, que les permitiera además incluir habili-

dades de diseño y el uso de herramientas tecnológicas, se determinó que 

el producto final se entregara en formato póster. Además, todos los pós-

teres debían ser presentados por cada grupo de forma oral y presencial 

en clase. Hablar en público es una habilidad esencial no solo en el ám-

bito académico, sino también de cara a su uso en la vida cotidiana y en 

las futuras carreras profesionales del alumnado. Las exposiciones en 

clase son una herramienta pedagógica de gran valor y proporcionan una 

plataforma única para el desarrollo de habilidades tanto comunicativas 

como para la construcción del conocimiento. Algunos de sus muchos 

beneficios, según el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de 

Formación del Profesorado (INTEF), son (Seror, WXWg):  
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‒ Desarrolla el lenguaje oral. 

‒ Ayuda a ordenar las ideas y a intercambiarlas: al enfrentarse 

con una audiencia, lo/as estudiantes aprenden a organizar sus 

ideas, a expresarse con claridad y a controlar la ansiedad. 

‒ Fortalece la autoestima: sentirse protagonista favorece el con-

cepto que tienen de sí mismos. 

‒ Promueve el papel de creador/a frente al de consumidor/a. 

3.4. DISEÑO Y ELABORACIÓN DE MATERIALES Y RECURSOS DE APOYO. 

Se han diseñado una serie de materiales y recursos de apoyo que se han 

puesto a disposición del alumnado a través de la plataforma de Ense-

ñanza Virtual de la Universidad de Sevilla. Estos recursos han sido, 

fundamentalmente: 

FIGURA 1. Instrucciones sobre los requisitos del proyecto 

 

Fuente: Elaboración propia 
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‒ Vídeo-presentación explicativo sobre la Agenda WXgX y los 

ODS, con idea de dar a conocer la temática y contextualizar los 

posibles objetivos en los que centrar sus proyectos. 

‒ Instrucciones sobre los requisitos que debe cumplir el pro-

yecto respecto a los contenidos de la asignatura que deben tra-

tar y las características particulares que deben cumplir los pro-

blemas de programación matemática planteados (Figura 1). 

‒ Ejemplo de proyecto similar al que deben llevar a cabo en for-

mato póster (Figura W). Las profesoras implicadas en la pro-

puesta pusimos a disposición del alumnado un proyecto en 

formato póster basado en el planteamiento de un problema de 

programación lineal cuyo objetivo era contribuir a la conse-

cución del ODS W: Hambre cero y del ODS ]W: Consumo y 

producción responsable. 

El planteamiento de la situación analizada es el siguiente: World Cen-

tral Kitchen cuenta con dos centros de producción de alimentos desde 

los que debe abastecer a tres campos de refugiados ubicados en la fron-

tera de Estados Unidos, donde las personas llegan huyendo de la vio-

lencia y la pobreza extrema. Las capacidades de producción de los dos 

centros son L.MMM y N.MMM menús diarios, mientras que la demanda de los 

campamentos es de P.MMM, Q.MMM y R.MMM menús diarios, respectiva-

mente. El coste monetario de elaboración de los menús es el mismo en 

ambos centros, sin embargo, debido a las diferentes distancias entre 

los dos centros y los tres campamentos, los costes de transporte varían 

dependiendo del centro de origen y del campo de destino. El coste de 

envío de un menú diario desde el centro T a cada campo es de M,U, 

M,Q y M,P, respectivamente, y desde el centro P es de M,T, M,L y 

M,V, respectivamente, expresado en moneda local. Por otro lado, está 

el problema del desperdicio de alimentos generado en los procesos de 

elaboración de menús. Debido a las diferentes condiciones tecnológi-

cas, cada menú elaborado en el primer centro genera un desperdicio de 

UM g. y cada menú preparado en el segundo centro genera un desper-

dicio de LMg. El principal requisito es que se satisfagan las necesida-

des alimentarias en los tres campos de refugiados, minimizando los 

costes de transporte y el desperdicio alimentario.  
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FIGURA 2. Ejemplo de proyecto en formato póster 

 

Fuente: Elaboración propia 
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3.5. PLANIFICACIÓN DE LA EVALUACIÓN DEL PROYECTO 

En esta fase, las profesoras implicadas en la propuesta decidimos los 

criterios que íbamos a seguir para evaluar los proyectos y que serían los 

siguientes: WX% la originalidad del trabajo, ^X% la corrección del 

mismo, WX% el diseño del póster y ]X% la exposición oral en el aula. En 

total, el alumnado podía obtener con la realización del proyecto hasta 

un punto de la calificación global de la asignatura. 

Además, se han diseñado y elaborado dos cuestionarios. Uno de ellos 

sobre la Agenda WXgX y los ODS, que nos permite valorar el nivel de 

conocimiento del alumnado sobre este tema antes y después de la expe-

riencia. Y un segundo, para evaluar su motivación a la hora de realizar 

la propuesta y trabajar en grupo. 

En una tercera y última fase, se ha puesto en práctica la propuesta, 

guiando al alumnado a lo largo del desarrollo de cada uno de los pro-

yectos, estableciendo una temporalidad en las entregas y revisando su 

contenido hasta su exposición final en el aula. 

4. RESULTADOS 

La experiencia se ha desarrollado en la asignatura de Matemáticas II, 

asignatura de segundo curso, que se ha impartido durante el segundo 

cuatrimestre del curso académico 2023/24. En particular, se ha llevado 

a cabo con el alumnado que ha aprobado la primera evaluación de las 

dos que se realizan en total para superar la asignatura en evaluación 

continua, formado por un total de ]g personas, i de ellas mujeres y h 

hombres, organizados en h grupos para la realización de los proyectos, 

tres de ellos formados por un total de g personas y un cuarto con h. Se 

han elaborado, por tanto, un total de cuatro pósteres, que han tratado los 

siguientes ODS y situaciones: 

‒ Grupo i: ODS j-Energía asequible y no contaminante, ODS ]]-

Ciudades y comunidades sostenibles y ODS ]g-Acción por el 

clima. El planteamiento de la situación analizada es el siguiente:  
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Una ONG del sector energético, que trabaja para la Unión Europea, 

tiene previsto desplazarse a Kenia para realizar su actividad, debido a 

la creciente necesidad de suministros energéticos en las zonas emergen-

tes del país, víctimas de una crisis energética, en concreto en dos pue-

blos. El objetivo es minimizar el coste total del suministro de energía. 

Además, se plantea aumentar el uso de energías renovables y reducir el 

de energías no renovables, cubriendo la demanda en ambos lugares, y 

teniendo en cuenta 

que en uno de los pueblos se aprovecha el caudal del río Tana para pro-

ducir energía hidráulica y solar, mientras que el otro, para aprovechar 

sus fuertes vientos circundantes, se centra en la producción de energía 

eólica y algunos tipos de energía no renovable. Por otro lado, la ONG 

tiene un límite de capacidad de producción para todos los suministros 

renovables, y con la idea de contribuir a los ODS U y TQ, se compro-

mete a mantener la producción de energía no renovable por debajo de 

cierta cantidad. Al llegar al primer pueblo, parte del espacio que inicial-

mente se iba a dedicar a paneles solares estaba inundado por el aumento 

del nivel del agua del río, lo que supuso otra limitación para la energía 

solar ya que, con el espacio restante, sólo pueden producir una pequeña 

cantidad de energía. Hay que tener en cuenta también el coste total ini-

cial de producir cada tipo de energía, expresado en moneda local. 

‒ Grupo ): ODS k-Agua limpia y saneamiento y ODS ]WPro-

ducción y consumo responsable. El planteamiento de la situa-

ción analizada es el siguiente:  

La Dirección General de Medio Ambiente de la Unión Europea, que 

se creó para responder a las necesidades de suministro de agua gene-

radas a raíz de la sequía, gestiona el agua disponible en los embalses 

de Vouglans en Francia y Alqueva en Portugal, que disponen de unas 

determinadas cantidades de agua. Ambos embalses serán los encarga-

dos de abastecer a cuatro países: España, Portugal, Francia y Suiza, 

cubriendo una demanda conjunta de España y Portugal y otra de-

manda conjunta para Francia y Suiza. Los problemas de suministro 

en Francia y Portugal hacen que estos países tengan unas necesidades 

mínimas individuales a cubrir. Además, en la red de abastecimiento 

de agua desde los embalses hacia los países demandantes se producen 

pérdidas de agua. El objetivo que se plantea es minimizar el coste 

derivado de la pérdida de agua que se produce. Asimismo,  
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un estudio realizado ofrece datos relacionados con el impacto ambiental 

negativo que se produce como consecuencia del proceso de sanea-

miento del agua. En particular, la contaminación se genera mayoritaria-

mente por la emisión de COP, NOP y otros contaminantes cuya gestión 

implica un coste que también es preciso minimizar. 

‒ Grupo *: ODS d-Trabajo decente y crecimiento económico y 

ODS ]W-Producción y consumo responsable. El plantea-

miento de la situación analizada es el siguiente: 

Una empresa internacional de moda tiene su sede en España. Su cadena 

de producción está ubicada en Marruecos, donde el gobierno propor-

ciona un subsidio para garantizar el buen trato a lo/as trabajadore/as y 

frenar el abuso y la explotación laboral en el país. Por lo tanto, la em-

presa tiene como objetivo maximizar el total de horas declaradas para 

garantizar el empleo digno de lo/as trabajadore/as y así conseguir ese 

subsidio, además de cubrir unos requerimientos de producción de cua-

tro productos: bolsos y carteras elaborados artesanalmente y a máquina. 

La empresa es respetuosa con el medio ambiente, y uno de sus princi-

pales objetivos es minimizar las emisiones de COP a la atmósfera y 

reducir el desperdicio de materias primas que se produce durante el pro-

ceso de producción. Además, la empresa debe suministrar un mínimo 

de unidades por tienda y sus ventas no deben ser inferiores a cierta can-

tidad para que su negocio siga siendo rentable. 

‒ Grupo 4: ODS j-Energía asequible y no contaminante y ODS 

]]-Ciudades y comunidades sostenibles. El planteamiento de 

la situación analizada es el siguiente:  

El Ayuntamiento de Sevilla cuenta con dos centros de producción de 

energías renovables que dan servicio a diferentes zonas de la ciudad. 

Uno de los centros produce energía a través de paneles solares, mien-

tras que el segundo obtiene energía 

mediante la producción de turbinas eólicas. Deberán abastecer a las tres 

zonas en las que se divide la ciudad: zona norte, zona este, y zona sur y 

oeste. Los centros tienen una capacidad máxima de producción y deben 

cubrir las demandas de energía necesarias para el adecuado abasteci-

miento de las diferentes zonas de la ciudad. Por otro lado, los centros 

experimentan una pérdida normal de cierto porcentaje de energía solar 

y eólica debido a diversos problemas derivados del mantenimiento cons-

tante de las instalaciones para su correcto funcionamiento. Además, las 
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necesidades energéticas específicas que existen entre las distintas zonas 

de la ciudad implican distintos gastos de transporte relacionados con el 

cableado de alta tensión que se debe fabricar para trasladar la electrici-

dad desde los centros. El objetivo que se plantea es maximizar la pro-

ducción energética teniendo en cuenta que la Unión Europea financiará 

a los países que aumenten el uso de energías renovables. 

Tal y como se indicaba en el apartado anterior, con la idea de determinar 

el conocimiento inicial sobre la Agenda WXgX y los ODS del alumnado 

implicado en la propuesta, y compararlo con su conocimiento al final de 

la misma, se diseñó un cuestionario básico con tres preguntas. Se pregun-

taba por el organismo que promulgó la Agenda WXgX, el número de 

ODS en total, así como enumerar aquellos que conocieran. Los resulta-

dos de dichos cuestionarios están recogidos en la Tabla 1. 

TABLA 1. Resultados cuestionario inicial y final sobre la Agenda 2030 y los ODS. 

Preguntas Inicial Final 

¿Conoce quién promulgó la Agenda 2030? 80% 100% 

¿Cuántos ODS contiene en total? 60% 100% 

¿Podría indicar cuáles conoce? 30% 90% 

Fuente: Elaboración propia 

La Tabla ] refleja que el dX% del alumnado conocía al inicio de la pro-

puesta que Naciones Unidas era el organismo que la había promulgado, 

mientras que al final del proyecto lo sabía la totalidad del alumnado 

implicado. Respecto al número total de ODS, el kX% del alumnado 

sabía al inicio que eran un total de ]j, mientras que al final todos cono-

cían el número. Finalmente, respecto a los ODS que conocían, al inicio 

de la propuesta solo el gX% del alumnado conocía la mayoría de los 

ODS mientras que al final esta cifra se elevó al iX%. 

Además del cuestionario anterior, se diseñó un segundo cuestionario 

para valorar el nivel de aprendizaje y motivación del alumnado a la hora 

de trabajar en los proyectos y en equipo. En total, este cuestionario con-

taba con ^ afirmaciones y el estudiantado indicaba cuál era su nivel de 

acuerdo con las mismas, valorando dicho acuerdo con una puntuación 
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de ] (nada de acuerdo) a ^ (muy de acuerdo). Los resultados obtenidos 

se muestran en la Tabla W. 

TABLA 2. Resultados cuestionario aprendizaje y motivación 

Afirmaciones Puntuación Media 

La aplicación de herramientas de programación lineal a situaciones reales 
facilita el aprendizaje de los contenidos. 

3,7 

La aplicación de herramientas de programación lineal a situaciones reales 
ha aumentado mi motivación por aprender los contenidos. 

3,2 

El aprendizaje colaborativo hace que sea más fácil crear proyectos que el 
trabajo individual. 

3,9 

El aprendizaje colaborativo hace que sea más fácil aprender programación 
lineal que el trabajo individual. 

3,5 

El aprendizaje colaborativo ha aumentado mi motivación para aprender pro-
gramación lineal. 

3,2 

Fuente: Elaboración propia 

La Tabla W muestra que el alumnado que ha participado en la propuesta 

considera que la aplicación de las herramientas de programación lineal 

a situaciones reales facilita el aprendizaje de la asignatura y que aumenta 

su motivación a la hora de aprender los contenidos de la misma. Ade-

más, en lo referente al uso de metodologías de aprendizaje activo como 

el aprendizaje colaborativo, consideran que les ha facilitado la creación 

de los proyectos y el aprendizaje de los propios contenidos de la asigna-

tura, además de aumentar su motivación por el aprendizaje de esta. Cabe 

destacar, que los resultados de la Tabla W se refuerzan con las calificacio-

nes obtenidas por el alumnado en la asignatura, habiendo superado su to-

talidad la segunda prueba de evaluación de la misma. 

Por último, y con idea de aumentar la motivación del alumnado res-

pecto a los proyectos, se les indicó que las profesoras implicadas en la 

propuesta elegirían el día de la presentación oral en el aula el mejor 

proyecto de los cuatro presentados, y que se obsequiaría al grupo con 

algún obsequio. El proyecto elegido como el más completo tanto por los 

aspectos formales del póster como por su presentación en el aula fue el 

del Grupo ]. Aún así, la totalidad del alumnado recibió un obsequio por 

su implicación en el proyecto. 
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5. CONCLUSIONES 

Esta experiencia de innovación docente muestra cómo es posible abor-

dar temas de actualidad como son la Agenda WXgX y los ODS para 

contextualizar la enseñanza de materias cuantitativas, en este caso, la 

resolución de problemas de programación matemática lineal. De esta 

forma, se acerca al alumnado a situaciones reales, incrementando la mo-

tivación por el aprendizaje y obteniendo a su vez resultados positivos a 

la hora de superar la asignatura. 

Por otro lado, consideramos que esta propuesta es una oportunidad para 

introducir el aprendizaje colaborativo en la enseñanza de las matemáti-

cas, aprovechando todo el potencial de esta metodología 

para el desarrollo competencial del alumnado, que confirma su satis-

facción a la hora de trabajar en equipo y su motivación para hacerlo. 

Las profesoras implicadas en la propuesta esperamos seguir desarrollán-

dola en grupos más numerosos y esperamos también que pueda alentar 

al resto del profesorado a incorporar innovaciones futuras en su docen-

cia universitaria. 
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1. INTRODUCTION 

The United Nations, through the development of the Sustainable De-

velopment Goals (SDGs), specifically SDG @, advocates for the im-

portance of digital transformation in education (UN, ABCD). Recogniz-

ing the need for inclusive and equitable quality education, the United 

Nations emphasize the role of technology in bridging educational gaps. 

In today's educational landscape, teaching methodologies are evolving 

speedily. As digital tools and resources become more integrated into 

the learning environment, the traditional methods of instruction, as il-

lustrated by lectures, are being complemented and, in some cases, re-

placed by others in which greater student participation is required. 

Furthermore, the integration of new technologies has given rise to several 

teaching methods, developing the concept of digital education. Previ-

ously, this term referred to the use in education of certain technological 

devices such as computers, mobile phones or even the Internet (Bayne, 

ABCD; Kirkwood and Price, ABC@). Yet, the use of these devices does 

not entail a drastic change in teaching or an update in the development 

of classes. Following this definition, simply changing the use of a book 

to the use of tablets and continuing to teach with master classes would 

correspond to digital education. Nowadays, the term digital education 

englobes a much broader context and characteristics. In a basic way, 



‒ 570 ‒ 

digital education can be seen as blended learning, which combines 

online and face-to-face instruction using digital technology, applied to 

various teaching contexts (Veletsianos et al., ABAC). In addition, digital 

education entails complex socio-educational transformations where 

technology must be fully integrated into the educational system (Zhu and 

Hu, ABAA). Recently, Yang et al., (ABAA) define digital education as “an 

innovative teaching model that uses computer technology and network 

technology to replace the traditional teaching method to assist in the 

progress of teaching and learning and achieve efficient paperless class-

room and zero distance for inquiry and interaction”. The use of teach-

ing innovations developed by new technologies such as artificial intel-

ligence, applications or even new electronic devices, such as virtual re-

ality glasses, not only train the student according to the content of the 

subjects but can also train them with other skills such as emotional in-

telligence and values towards a more just and equitable society (García-

Areito, ABCZ). 

In this vein, the adoption of digital tools has surged not only due to the 

increasing presence of technology in our lives but also because of mo-

bility restrictions imposed by the COVID-CZ pandemic, which signif-

icantly altered the dynamic between teachers and students (Albort-Mo-

rant and Perea, ABAA). Educational institutions worldwide rapidly tran-

sitioned to online learning platforms to ensure continuity of education. 

Universities and schools quickly adopted platforms such as Zoom, Mi-

crosoft Teams, and Google Classroom to facilitate live lectures, virtual 

classrooms, and collaborative learning environments (Alcaide-Ruiz 

and Bravo Urquiza, ABAC). Educators created a wealth of digital content, 

including recorded lectures, interactive modules, and multimedia re-

sources, to support diverse learning needs and styles (Alcaide-Ruiz et 

al., ABCZ). These advancements not only mitigated the immediate im-

pact of the pandemic on education but also paved the way for a more 

resilient and flexible educational system, capable of leveraging digital 

technologies to enhance learning outcomes in the future. 

Nevertheless, a generational gap exists between students and teachers. 

The former, having grown up with digital media, are adept at using 

technology in their daily lives, including social networks. In contrast, 
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some teachers must acclimate to these digital processes due to their 

lower technological proficiency (Liu et al., ABC`). Despite this, the fu-

ture of education lies in these techniques, as they encourage more re-

flective and critical thinking compared to traditional written activities. 

It is also vital for educators to promote self-reflective tasks, aiding stu-

dents in their professional growth, critical thinking, and engagement 

(Kiles et al., ABAB). Furthermore, adapting to the demand for skills in 

the job market is essential for students, which is why investing in the 

acquisition of new technological skills and competencies is needed. 

On the other hand, the abilities that new technologies can instill in stu-

dents follow the same trend as those skills that are currently required of 

professionals in the field of accounting and auditing. In the accounting 

profession, it is not only about preparing annual financial statements but, 

increasingly, it is essential to be skilled in future decision-making. For 

this, abilities such as critical thinking, communication, strategic develop-

ment are indispensable in the education of future professionals (Roberts 

et al., ABAa). In the case of auditors, another skill as adaptability is es-

sential to align the future of the profession with the convergence of finan-

cial auditing and artificial intelligence (Accountancy Europe, ABA@). 

In this project, we advocate for the use of the Flip platform, a relatively 

recent educational tool developed in ABC@ by Professor Charles Mil-

ler at the University of Minnesota (Grayson, ABCb) and later acquired 

by Microsoft. This platform centers around videos and audio recordings 

that foster discussions, reflections, presentations, field learning, and 

various other uses. The primary function of Flip is to enable students to 

communicate without relying on text. Therefore, it becomes an invalu-

able tool for promoting social learning, enhancing video content crea-

tion skills, and building a classroom community. Currently, although 

its use is widespread, most of the literature is descriptive and is limited 

to describing strategies for using the platform in specific contexts 

(Green et al., ABAC). 

Since its creation, Flip has achieved a relevant position in pedagogy 

literature (Bartlett, ABCb; Miskam and Aminabibi, ABCZ; Sacak and 

Kavun, ABAB). Its use has been found to increase student engagement 

and communication (Johnson and Skarphol, ABCb). Creating videos 
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helps students develop important language skills (Dettinger, ABCb). In 

addition, since ABAC it includes the possibility of adding comments to 

published videos, thus generating interaction between students. 

2. OBJECTIVES 

The goal of this project is to implement Flip as an innovative teaching 

tool in various English-taught subjects within the fields of accounting 

and auditing. This will allow us to assess the tool's use and benefits based 

on the students' profiles, thereby integrating digital technologies into the 

curriculum. Flip is particularly beneficial for developing soft skills (com-

munication, teamwork, time management, critical thinking), which are 

increasingly essential in the accounting and auditing professions. 

Using the Flip platform, students are required to articulate their opin-

ions on various questions posed by instructors, making prior knowledge 

and the students' maturity and preparation for the activity crucial to 

achieving the desired outcomes. The project's aim is to boost student 

motivation, sustain their interest and commitment throughout the 

course, and enhance their study process as well as their skills and com-

petencies relevant to their degrees. 

3. METHODOLOGY 

To achieve our objectives using the Flip platform, instructors have 

posed initial questions to students for each subject topic. Additionally, 

students have identified frequently asked questions (FAQs) for each 

lesson in the syllabus. Teachers then assigned a question to each student 

or group of students based on these FAQs. 

Initial questions for each lesson were posted on the platform well in 

advance, allowing students to answer before the instructor's explana-

tion, ensuring their responses were uninfluenced by the lecture. These 

questions are not based on specific knowledge to be explained in class 

but rather on assumptions where students can search for information 

or use pre-existing knowledge. The primary goal is that students can 

express their opinions on particular scenarios. Moreover, students can 
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comment on peers' videos, sparking debate. FAQs are identified after 

completing the syllabus to review key concepts. 

The activity was implemented in various subjects within the Account-

ing and Financial Economics fields across different degrees and years 

as it can be shown on Table C. 

TABLE 1. Subjects of the teaching innovation 

Center Degree Course Subject Semester 

Faculty of Economic 
and Business Sciences 

Business Administration 
and Management 

Third 
Managerial Ac-

counting 
Second 

Faculty of Economic 
and Business Sciences 

Business Administration 
and Management 

Fourth Auditing First 

Faculty of Tourism and 
Finance 

Finance and Accounting First 
Fundamentals of 

Accounting 
First 

Faculty of Tourism and 
Finance 

Finance and Accounting First Cost Accounting Second 

Faculty of Tourism and 
Finance 

Finance and Accounting Second 
Financial Accoun-

ting II 
Second 

Faculty of Tourism and 
Finance 

Finance and Accounting Third 
Financial 
Statement 
Analysis I 

Second 

Faculty of Tourism and 
Finance 

Finance and Accounting Fourth 
Financial 
Statement 
Analysis II 

First 

Source: own elaboration 

Choosing this variety of subjects allows us to evaluate the impact of the 

students' course and degree on their perception of the methodology. By 

including different courses, we can assess whether the students' ma-

turity and acquired knowledge influence their learning and ability to 

develop communication skills and interact with peers. The depth of ac-

counting subjects varies significantly between degrees. In Business Ad-

ministration and Management, students receive a broad overview of 

business areas, preparing them for managerial roles. In contrast, the Fi-

nance and Accounting degree focuses on in-depth financial and ac-

counting knowledge, leading to a more specialized education. 
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To evaluate these activities, we surveyed students in the subjects where 

this innovative methodology was applied. The survey (Annex C) con-

sisted of five sections: 

a. Demographic information: This section collects basic information 

about the student, such as their name and surname, ID number, the 

academic degree they are pursuing, the specific subject, age, and 

gender. Additionally, it was asked if the student works. 

b. Social network usage: This part of the questionnaire investi-

gates students’ use of social media. Questions include 

whether they use social networks and how frequently, as well 

as how much time per day they spend on them. It also ex-

plores which social network they use most frequently and if 

they use TikTok to create video content. Students are also 

asked whether they use social media for professional pur-

poses, and if so, to detail the purposes and which networks 

they use. Finally, it was asked if they use social media for 

entertainment. 

c. Agreement or disagreement with the use of Flip: Here, stu-

dents are asked to indicate their level of agreement or disa-

greement with a series of statements related to the use of the 

Flip platform during the course. The questions use a scale 

from C to D, where C means "strongly disagree" and D 

"strongly agree." Some of the aspects evaluated include 

whether students liked using Flip, if the platform met their 

expectations, and if they prefer digital tools or traditional 

ones to enhance the learning process. It also explores whether 

they felt they learned more or less with Flip compared to tra-

ditional tools and whether they found it easy to use the plat-

form on mobile devices. Other statements focus on the enjoy-

ment of recording videos, the contribution of research for 

their posts to their learning, and whether the platform in-

creased their interest and commitment to the subject. There 

are also questions regarding the skills acquired, such as tech-

nical skills, the ability to use Flip on mobile phones, and the 

development of new digital tools. 
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@. Agreement or disagreement with the improvement of competencies 

through Flip: In this section, the development of various skills through 

Flip is assessed. Students are asked to indicate their level of agreement 

with statements about whether Flip tasks made the course more inter-

esting and improved skills like oral communication, technology use, 

self-reflection, and time 

management. It also asks whether the development of skills such as 

analysis, synthesis, critical thinking, decision-making, teamwork, and 

planning was encouraged. Additionally, it explores whether other 

skills, including soft skills, were developed. 

a. Suggestions for improvements, advantages, and disad-

vantages of the platform: The final section asks students to 

suggest possible improvements in using Flip as an educa-

tional tool, as well as to point out the advantages and disad-

vantages of its use in a teaching context. 

4. RESULTS 

Upon completing the ABAa-ABA@ academic year, we have received ̀ h 

responses from students enrolled in the specified subjects taught in 

English. The number of surveys is limited due to two factors. Firstly, 

bilingual groups are typically smaller than their Spanish-taught equiv-

alents. Secondly, participation in this methodology is part of the con-

tinuous assessment activities, so students opting out or not completing 

the continuous assessment do not submit surveys. 

4.1. THE RESULTS ARE DESCRIBED BELOW 

Regarding the identifying data (section C of the survey), ba.`% of the 

students are enrolled in the Finance and Accounting degree, compared 

to C`.@% who study the Business Administration and Management de-

gree, as shown in Figure C. 
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FIGURE 1. Degree completed 

 

Source: own elaboration 

In relation to the subjects, most respondents have taken the Cost Ac-

counting subject (which is taught in the second semester of the Finance 

and Accounting degree), followed by the Fundamentals of Accounting 

(first semester of the Finance and Accounting degree). The number of 

responses for the other subjects where this new teaching innovation 

methodology was implemented was smaller, as shown in Figure A. 

FIGURE 2. Subject taken 

 

Source: own elaboration 

Regarding age, respondents are between Cb and Ah years old, as we con-

templated all the courses. The DB.h% of the surveyed are men and @Z.a% 

are women. Furthermore, only the Ah% of the students work. 
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In relation to section A of our survey, related to the use of social net-

works, Z@% of the students use social networks, with more than hA% of 

them employing them 'almost always,' spending approximately A hours 

a day on them, being Instagram the most used followed by TikTok, as 

is shown in Figures a and @ respectively. 

FIGURE 3. Time spent on social networks per day 

 

Source: own elaboration 

FIGURE 4. Most used social networks 

 

Source: own elaboration 
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Although TikTok is the social network par excellence where users can 

watch and share videos, almost bZ% of students claim they do not use 

TikTok to create video content, acting as mere recipients of infor-

mation. Additionally, respondents highlight that they do not use social 

networks for professional purposes in bZ% of cases. In contrast, almost 

one in nine respondents affirm ‘always’ or ‘often’ enjoying social net-

works as entertainment. 

Regarding section a of the survey, where we asked about the degree of 

agreement or disagreement on the use of Flip, being C “Strongly Disa-

gree" and D "Strongly Agree," the following responses were obtained: 

‒ More than one in three (a@%) responded @ to the question 

about whether they liked using Flip as a learning tool, fol-

lowed by Ah% who chose response a. 

‒ @C.b% of respondents indicate that the learning tool met their 

expectations. 

‒ `C% agree or strongly agree to use digital tools to improve their 

learning compared to traditional ones. In the same line, nearly 

half of the respondents argue that strongly disagree o just disa-

gree with the using of traditional tools to enhance their learning. 

Indeed, Dh% of the surveyed differ in their learning would have 

been better if traditional methods have been considered. 

‒ Most highlight that using the application through the mobile 

is easy. In addition, hB% of those surveyed disagree that the 

work proposed by teachers through Flip was excessive (select-

ing responses C, A, or a). 

‒ Db% of respondents claim that much of the research they did 

for creating videopodcasts contributed to their learning. 

‒ In relation to the question whether they enjoy Flip experience, the 

most selected answer has been a, showing a neutral attitude, fol-

lowed by Ab% of the respondents who choose answer @ (agree). 

‒ Regarding interest in the subject after using the platform, @h% 

of respondents indicate that it increased. 
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‒ As regards engagement with the subject, Ab% of our students 

are neutral about whether using this learning tool improves 

their engagement, while Ab% agree, and A@% strongly agree. 

‒ Concerning students' success in the subjects, D@% agree or 

strongly agree that this teaching innovation improved their 

success in the studied subjects. 

‒ In response to question about motivation, @a% of students say 

that Flip activities motivated them to keep working throughout 

the course. 

‒ More than @C% emphasize that they did not learn new digital 

techniques when creating the videos, although DD% underline 

that they felt fulfilled by learning to use a new tool. 

‒ In response to whether Flip activities made the course more 

interesting, a few more than four out of ten of the students 

agreed with this statement. 

‒ In relation to the evaluation system, the most selected re-

sponse has been to 'totally agree' with the system applied in 

ah% of the cases, followed by AA% who indicated 'agree'. 

‒ Further to this, the vast majority state that the task done to iden-

tify FAQs has helped them to understand difficult concepts. 

‒ Finally, Flip overall score by students is shown in the follow-

ing graph (C 'lowly valued' and D 'highly valued'). 

FIGURE 5. Activity assessment 

 

Source: own elaboration 
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In addition, regarding section @ of the survey, which relates to the de-

gree of agreement or disagreement about the improvement in skills after 

using Flip, students highlight the following: 

‒ An improvement in oral communication skills: more than 

@h% of students 'concur' and 'totally concur’. 

‒ An enhance of connection skills and technologies: The most 

chosen answer was @ (agree) by ah% of respondents. 

‒ Regarding self-reflection skills, the most chosen answer has 

been a which denotes a neutral position neither agreeing nor 

disagreeing (aa% of respondents), followed by answer @ 

(agree) (AB% of those surveyed). 

‒ Concerning time management skills, the most chosen answer 

has been a followed by @ by AD% of those surveyed, which 

means than a quarter of the students coincide in which they 

have improved. 

Additionally, several questions have been included about whether the uti-

lization of this learning tool promotes the development of certain skills. 

Students point out that analysis and synthesis skills are promoted, as well 

as make value judgments and planning abilities. In particular, almost half 

of those surveyed were in a position of agreement regarding the gain of 

analysis and synthesis abilities whereas ah% of them manifested an en-

hance in making value judgements. Finally, nearly @D% of the students 

match on planning skills have improved. In contrast, more than half (D@% 

of them) emphasize that teamwork skills are not encouraged. They neither 

agree nor disagree about fostering decision-making skills and soft skills. 

Finally, the last section of the survey includes open-response questions 

about proposals for improvement, advantages and disadvantages of this 

learning tool. 

‒ As proposals for improvement, our studies underline the sug-

gestion of receiving greater feedback from the videos, and the 

possibility to consider group videos. Furthermore, they also 

claim to increase videopodcast duration. 
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‒ In relation to advantages, the surveyed affirm that the use of 

Flip has helped then to study and review. Furthermore, it rep-

resents a possibility of improving the grades in the subjects. 

In addition, they consider the benefits of self-correction until 

the desired result is achieved. Moreover, Flip has been high-

lighted as a different way of studying than the traditional one. 

Finally, for some of them, this app has increased their self-

confidence. 

‒ Referring to disadvantages, our students ascertain as the prin-

cipal drawback the time required. In particular, they reveal 

that researching a new topic takes a lot of time as well creating 

videos, specially the first few times. Further to this, some com-

municate certain problems due to shyness. 

5. CONCLUSIONS 

After developing this teaching innovation experience during the 

ABAaABA@ academic course in several subjects of the Finance and 

Accounting Degree and the Business Administration and Management 

Degree at the University of Seville, we can draw several significant con-

clusions regarding the impact of Flip on both students and teachers.. 

Firstly, students demonstrated a clear preference for using digital tools 

like Flip over traditional methods. This reflects their familiarity with 

and alignment to the technological context in which they have grown 

up, where the use of technology is an integral part of their daily lives. 

This digital inclination is crucial as it points to a growing trend in edu-

cation where interactive, technology-enhanced learning environments 

may yield better outcomes for today’s learners. 

Secondly, the research activities associated with video creation contributed 

meaningfully to the students' learning experience. Beyond improving their 

subject-specific knowledge, these activities fostered higher levels of en-

gagement, motivation, and commitment. The active involvement required 

to produce video content encouraged students to take ownership of their 

learning, which in turn enhanced their overall success in the subject. 
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Thirdly, in terms of skills development, students reported significant im-

provements in oral communication, digital proficiency, and the ability 

to manage technology. These are essential competencies in the current 

professional landscape, particularly in fields like accounting and audit-

ing, where both technical and interpersonal skills are in high demand. In 

addition, critical thinking abilities such as analysis and synthesis, as well 

as planning and judgment, were developed through the structure of the 

activities. However, one area that remained underdeveloped was team-

work, as the majority of the tasks were carried out individually. 

The use of Flip also highlights the broader potential of digital platforms 

to reshape the way educational content is delivered and interacted with. 

By moving away from passive learning methods like traditional lec-

tures, Flip encourages a more active, hands-on approach that stimulates 

deeper cognitive engagement. The combination of research, reflection, 

and creative expression required by Flip’s video assignments added lay-

ers of complexity and interactivity that are often missing in conven-

tional classroom settings. 

In summary, the adoption of Flip has proven to be an effective tool in fos-

tering a more dynamic, skill-oriented, and student-centered learning envi-

ronment. Its ability to enhance both technical and soft skills, along with the 

motivation and engagement it inspires in students, underscores its potential 

to play a pivotal role in future educational methodologies. Although the 

implementation can be further improved, especially in terms of promoting 

collaboration and teamwork, the overall results indicate that digital inno-

vations like Flip can significantly enhance the learning process, making 

education more relevant to the needs of modern students. 

6. IMPLICATIONS 

The objective of this teaching innovation was to awaken the interest 

and motivation of our students in the subjects taught, and at the same 

time to reduce absenteeism rates, which have become a major problem 

in accounting and auditing subjects. In particular, the success rate, 

measured as the percentage ratio of credits passed by students in a 

course and the number of credits corresponding to the subjects they 
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have taken, of the degree in Finance in Accounting in University of 

Seville has decreased from hC% in the course ABCb-ABCZ to `b,h% in the 

course ABAA-ABCa (latest data available). In Business Administration 

and Management degree thise rate was h@,A% in the course ABCb-

ABCZ and hA,h% in the course ABAa-ABA@. These data, together with the 

high dropout rates (D`,Z% in Finance and Accounting degree in the last 

course with available information and, @C,a% in Business Administra-

tion and Management degree) (University of Seville, ABA@), manifest 

the necessity to make efforts to motivate and retain our students. 

Our experience of teaching innovation presents diverse implications. 

Firstly, from students' point of view, the experience developed has re-

quired a high degree of involvement, which has meant an increase in 

their interest and motivation. Furthermore, we hope that this greater 

commitment and continuous effort of the students will result in an im-

provement in their results. Secondly, the development of the proposed 

activities has contributed to the acquisition of relevant skills in the field 

of accounting and auditing. 

The creation of videopodcasts helps to achieve various types of skills: 

1. Communication skills, particularly skills to transmit infor-

mation orally, highly demanded in the labor market. 

2. Digital skills. Although the social network most used by stu-

dents are Instagram and TikTok, a vast majority of the sur-

veyed indicated that they do not use them to create video con-

tent. Therefore, with the use of Flip in different subjects, stu-

dents have acquired skills such as recording and editing vid-

eos and training digital communication tools. 

3. Creativity, since by creating videos, students can express 

themselves in an innovative way. 

From the point of view of the professorate, the usefulness and transfer-

ability of our project is notable. This methodology, designed to inte-

grate the Flip platform into accounting and auditing subjects, stands out 

due to its simplicity and adaptability. The ease with which this approach 

can be applied across various courses makes it a valuable tool not only 
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for enhancing student engagement but also for addressing broader ped-

agogical challenges in these fields. 

One of the most significant implications of this project is its potential 

to bridge the gap between traditional teaching methods and modern ed-

ucational demands. Accounting and auditing are disciplines that are 

deeply rooted in precision and rigorous methodology, often relying on 

conventional teaching approaches. However, this project demonstrates 

that innovative digital tools like Flip can be seamlessly integrated into 

these areas to foster critical soft skills such as communication, creativ-

ity, and problem-solving, which are becoming increasingly essential in 

the professional landscape. 

Moreover, the phased implementation of this methodology, as outlined 

in our experience, provides a replicable framework for other educators. 

By breaking down the steps of integrating Flip into the curriculum, this 

project offers a clear path for faculty members who may not be as fa-

miliar with digital tools but are looking for ways to modernize their 

teaching practices. This gradual approach ensures that both students 

and teachers can adapt to the technology without feeling overwhelmed, 

which is crucial for fostering long-term success. 

Despite the reduced number of students involved in this initial phase of 

the project, the results are promising. It is clear that the methodology 

has the potential to scale across larger groups and more diverse sub-

jects. Our objective moving forward is to refine this strategy based on 

feedback from both students and faculty, continuously improving the 

activity design and addressing any limitations that arise. By doing so, 

we aim to achieve more conclusive results that can further validate the 

effectiveness of this teaching innovation. 

At the University of Seville, in the context of teaching in accounting 

and auditing, recent studies show that the incorporation of technologies 

as a gamification strategy has positive effects on the students' learning 

process (Alcaide-Ruiz et al., 2019). Likewise, they manifest the need 

to continue advancing in the implementation of new teaching tech-

niques, highlighting the low motivation among students in relation to 
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subjects belonging to the area of accounting and auditing (More-

noUreba et al., 2019). 

One important implication is the need for a shift in how English-taught 

subjects are approached within these fields. While there is a strategic 

focus on developing English programs at the University of Seville, 

there is a noticeable gap in research and practical studies concerning 

how these subjects are taught. This project fills that gap by providing a 

concrete example of how digital tools can be successfully applied to 

English-taught courses, thereby enriching the learning experience and 

enhancing the overall quality of education offered in these programs. 

In conclusion, the implementation of Flip as part of a broader teaching 

strategy has the potential to revolutionize how accounting and auditing 

subjects are taught at the University of Seville and beyond. By focusing 

on the transferability of this methodology, we can ensure that it contin-

ues to evolve, adapting to the changing needs of both students and ed-

ucators. Future iterations of this project will focus on expanding its 

reach, increasing student participation, and refining the integration of 

digital tools to ensure that they contribute meaningfully to both the ac-

ademic and professional development of students. 
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ANNEX 1: EVALUATION CUESTIONARIRE 

Section 1 

Name and Surname 

ID 

Degree 

subject 

Age 

Sex 

¿Do you work? 

Section 2 

Do you use social networks? 

How often do you use social networks?¿Cuánto tiempo al día le dedica a utilizar las redes sociales? 

What social network do you use most frequently? 

Do you use TikTok to create video content? 

Do you use social networks for professional purposes? 

If you have answered affirmatively to the previous question. For what professional purposes do you use 
social networks and which of them do you use? 

Do you use social media for entertainment? 

Section 3: Indicate your degree of agreement or disagreement with the following statements, selecting a 
number between 1 “Strongly Disagree” and 5 “Totally Agree” on the scale presented below. 

I liked using Flip in this course 

Flip has met my expectations 

I prefer to use digital tools to improve the learning process 

I prefer to use traditional tools to improve the learning process 

I have learned less than I would have learned if traditional tools had been employed. 

I have learned more than I would have learned if traditional tools had been used. 
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The use of Flip app via mobile devices is easy 

I was worried about Flip's videos at first, especially because I don't like being in front of the camera, but 
I actually ended up enjoying it. 

I had the feeling of working a lot when recording the videos. 

A lot of the research I did for my posts contributed to my learning 

I enjoyed the Flip experience. 

The use of the Flip platform has increased my interest in the subject. 

The use of the Flip platform has increased my commitment to the subject. 

The use of the Flip platform has improved my success in the subject. 

La utilización de la plataforma Flip me ha motivado a seguir trabajando durante el curso 

Disfruté haciendo los videos de Flip 

I have felt comfortable using my phone to record the videos. 

I learned some new technical (digital) skills when creating my videos. 

I have felt fulfilled by learning to use a new tool. 

Section 4: Please indicate your degree of agreement or disagreement with the following statements by 
selecting a number between 1 “Strongly Disagree” and 5 “Strongly Agree” on the scale below. 

Flip's assignments made the course more interesting and helped me build my confidence. 

The evaluation system seems correct to me. 

The work done to explain the FAQs in the Flip videos has allowed me to better understand the difficult 
concepts of the subject. 

What evaluation would you give to the activity? Being 1 little valued and 5 highly valued. 

Flip tasks improved my oral communication skills. 

Flip tasks improved my connection and technology skills. 

Flip assignments Improved my self-reflection skills. 

Flip tasks improved my time management skills. 

Is the development of skills such as the capacity for analysis and synthesis encouraged? 

Is the development of skills such as the ability to make value judgments encouraged? 

Is the development of skills such as decision-making encouraged? 

Is the development of skills such as teamwork encouraged? 

Is the development of skills such as planning encouraged? 

Is the development of other skills called soft-skills encouraged? 

Is the development of other types of skills encouraged? If yes, indicate which. 

Section 5 

Could you point out possible improvements when using Flip as a teaching tool? 

Could you point out the advantages and disadvantages of using Flip as a teaching tool? 

Source: own elaboration  
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CAPÍTULO 33 

INNOVACIÓN EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA:  

INTEGRANDO DESIGN THINKING TANGIBLE EN  

EL MODELO FLIPPED CLASSROOM 

SIERRA REY TIENDA 

Universidad Loyola Andalucía 

ANTONIO LUIS LEAL RODRÍGUEZ 

Universidad de Sevilla 

GEMA ALBORT MORANT 

Universidad de Sevilla 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En el panorama actual, donde la transformación es una constante, se 

torna imprescindible que los individuos fomenten competencias rela-

cionadas con la innovación y la resolución de problemas (López-Rodrí-

guez et al., 2021). La capacidad de hacer frente a nuevas circunstancias 

y enfrentar desafíos de manera efectiva es crucial tanto para el desarro-

llo profesional como personal de los estudiantes. 

Las metodologías activas, en contraste con las tradicionales, promue-

ven la interacción, reflexión y construcción del conocimiento del 

alumno desde un rol activo (Chen et al., 2023; Huang et al., 2023), po-

tenciando el pensamiento crítico, el autoestudio y el trabajo en equipo. 

La integración de diversas metodologías activas en el ámbito universi-

tario es una práctica cada vez más frecuente (Donalicio-Credidio, 2024; 

Jiménez-Hernández et al., 2020). Sin embargo, se ha observado una 

falta de investigaciones que aborden la combinación de múltiples me-

todologías activas bajo el marco del modelo flipped classroom.  

El modelo flipped classroom emerge como una estrategia innovadora 

que propone invertir la enseñanza convencional, alentando una mayor 

participación y motivación de los estudiantes (Sointu et al., 2023). En 
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lugar de impartir las lecciones en el aula, el docente administrará una 

variedad de materiales antes de clase, como vídeos, lecturas y otros re-

cursos. Este enfoque reserva el tiempo en el aula para un trabajo activo 

supervisado a través de actividades dinámicas e interactivas (Santiago 

y Bergmann, 2018).  

Numerosos trabajos recalcan la mejora de los resultados académicos 

tras la implementación del modelo flipped classroom (Strelan et al., 

2020; Awidi y Paynter, 2019); así como la preferencia de los estudian-

tes por este nuevo modelo (Bishop y Verleger, 2013). Además, se ha 

demostrado que esta técnica no solo ayuda a reducir el absentismo y la 

falta de participación, sino que también aumenta significativamente la 

implicación y el compromiso de los alumnos. 

Villalobos et al., (2022) defiende que la metodología activa potencia el 

rendimiento en el aula al emplear estrategias como el aprendizaje por 

proyectos, el enfoque basado en problemas, el trabajo colaborativo, de-

sign thinking y la gamificación, entre otros. Para este estudio, se ha op-

tado por la técnica design thinking tangible, herramienta metodológica 

que, mediante un proceso creativo y analítico, busca idear soluciones 

que mejoren la experiencia educativa y fomenten la creatividad y la in-

novación (Arias-Flores et al., 2019).  

Para abordar la implementación del design thinking tangible, se utilizan 

recursos físicos para la generación de ideas, visualización y materiali-

zación de conceptos. En este contexto, es fundamental destacar el papel 

de los bloques de colores como herramienta efectiva para su desarrollo 

(Jalali et al., 2023).  

Los bloques de colores se presentan como elementos modulares versá-

tiles, capaces de combinarse y reconfigurarse con facilidad, lo que fo-

menta la comunicación y el flujo creativo en el proceso del design thin-

king. Esta herramienta permite la construcción intuitiva y práctica de 

un conocimiento sólido sobre problemas complejos (Panke y Harth, 

2023). Estos bloques son, además, un recurso accesible para personas 

de diversas edades y niveles académicos, lo que facilita su amplia apli-

cación en diferentes entornos educativos. Su inclusión en el aula per-

mite involucrar a estudiantes con distintas habilidades y destrezas, 
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fomentando debates y otras actividades interdisciplinarias que enrique-

cen el proceso de aprendizaje (Donalicio-Credidio, 2024; Barrera Ar-

caya et al., 2022), y promueven el desarrollo e intercambio de ideas por 

parte del alumnado. 

En los últimos años, ha surgido un interés creciente en adoptar métodos 

de enseñanza innovadores, como el modelo flipped classroom, junto con 

la técnica de metodología activa design thinking (Martin et al., 2024; Ca-

lavia et al., 2023). Estos enfoques educativos se revelan como herramien-

tas valiosas para mejorar la comprensión y promover el desarrollo de ha-

bilidades comunicativas entre los estudiantes. Según investigaciones re-

cientes (Leem y Lee, 2024), también se ha observado un aumento signi-

ficativo en la motivación y el interés del alumnado por la materia. 

El objetivo de este trabajo es analizar la implementación del modelo 

flipped classroom a través de la técnica design thinking tangible en asig-

naturas universitarias del área de empresa, buscando así contribuir a la 

escasa literatura existente sobre la aplicación de esta técnica en el en-

torno universitario.  

1.1. FLIPPED CLASSROOM  

Flipped classroom es un modelo pedagógico de enfoque híbrido que 

redefine la dinámica tradicional de enseñanza y aprendizaje, haciendo 

uso de las tecnologías digitales para lograr una integración eficaz del 

conocimiento a través de actividades prácticas autodirigidas y facilita-

das por el docente (Sointu et al., 2023; Luo et al., 2019). 

Los investigadores dividen este modelo en dos fases secuenciales: la 

preparación previa a la clase y la colaboración en el aula (Chen et al., 

2023). En esta fase inicial de preparación no presencial se habilita un 

material académico compuesto por lecturas asignadas, clases en vídeo 

o casos prácticos, entre otras (Shafiee Rad et al., 2021). Los alumnos 

asumen en esta etapa un papel activo e independiente, en la que a partir 

de los recursos facilitados preparan la clase presencial, fomentando así 

su autonomía y motivación (Huang et al., 2023). 

A continuación, la segunda fase tiene lugar en el entorno físico del aula. 

En esta etapa los alumnos participan en un diálogo social a través de 



‒ 592 ‒ 

debates e intercambio de ideas fundamentados en el material aportado 

por el docente (Lapitan Jr et al., 2023). Esto permite una construcción 

activa del conocimiento mediante la resolución de problemas en común 

y la búsqueda colaborativa de información (Zheng et al., 2020). Según 

la literatura previa (Lin et al., 2021; Ward et al., 2018), la implementa-

ción de este enfoque de innovación docente ha demostrado generar re-

sultados positivos y significativos en relación a otros métodos de ense-

ñanza más convencionales, estimulando el desarrollo de competencias 

creativas y de habilidades para la comunicación oral en público. 

El objetivo final de esta metodología es promover un aprendizaje más 

activo, significativo y centrado en el estudiante. Al trasladar la exposi-

ción inicial de los contenidos fuera del aula, se libera tiempo en clase 

para actividades que fomentan el pensamiento crítico, la autoeficacia, 

la motivación y el compromiso (Ng, 2023; Awidi y Paynter, 2019). 

1.2. DESIGN THINKING 

Design thinking es una técnica que va más allá del contexto puramente 

del diseño (Guaman-Quintanilla et al., 2023), y que tiene como fin 

abordar problemas desde nuevos enfoques cognitivos y conceptuales 

(Darmawan et al., 2022), fomentando la exploración de ideas y la ex-

perimentación con diferentes conceptos. 

En el ámbito académico, esta metodología activa se centra en promover 

la mejora de la capacidad del estudiante para abordar problemas com-

plejos y alcanzar soluciones innovadoras (Barbosa-Quintero y Estupi-

ñán-Ortiz, 2023).  

Este enfoque presenta algunas características fundamentales (Beckman 

y Barry, 2007). En primer lugar, el desarrollo de la empatía y el trabajo 

en equipo, a través de la observación y la interacción. En segundo lugar, 

se enfatiza la aplicación del contenido visual y la creación de prototipos 

como herramientas para impulsar la creatividad y fortalecer la consoli-

dación de conocimientos.  

A continuación, se muestran los pasos (véase Figura 1) para llevar a 

cabo la metodología (Sánchez, 2021):  
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‒ Empatizar: Este primer paso se inicia con la comprensión 

tanto de las diferentes aportaciones de los individuos como del 

contexto en el que se desarrolla el proyecto.  

‒ Definir: En este punto se analizarán diferentes puntos de vista 

y se planteará el problema.  

‒ Idear: Esta etapa se centra en generar ideas, transitando desde 

la identificación del problema hasta la creación de soluciones.  

‒ Prototipar: Esta fase se dedica a la generación de artefactos o pro-

totipos, para abordar preguntas que conduzcan a la solución final. 

‒ Testear: Durante esta última etapa se establece un debate so-

bre los prototipos creados. La retroalimentación permite me-

jorar el prototipo y validar su efectividad en relación con las 

necesidades y expectativas percibidas. 

FIGURA 1. Proceso design thinking 

 

Fuente: Elaboración propia 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos primordiales de esta investigación educativa se centran en 

comprender las percepciones de los estudiantes respecto al empleo de la 

metodología activa design thinking tangible en el contexto del modelo 

flipped classroom. Con el fin de abordar estos objetivos, este estudio se 

propone responder a las siguientes preguntas de investigación: 

1. ¿Cuál es la percepción de los estudiantes respecto al uso de 

la metodología activa design thinking tangible dentro del con-

texto del modelo flipped classroom? 
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2. ¿Cuál es el potencial del design thinking tangible en el ámbito 

del modelo flipped classroom en la educación universitaria? 

3. ¿Cuáles son los principales elementos que promueve el de-

sign thinking tangible en el contexto del modelo flipped class-

room, tales como la motivación, el trabajo en equipo y la ad-

quisición de conocimientos? 

4. ¿Cuál es el impacto del design thinking tangible en el rendi-

miento académico de los estudiantes dentro del contexto del 

modelo flipped classroom? 

5. ¿Se observan diferencias significativas en las calificaciones 

de los estudiantes con y sin experiencia en design thinking 

tangible dentro del contexto del modelo flipped classroom? 

6. ¿Cuáles son las limitaciones del design thinking tangible en 

el marco del modelo flipped classroom? 

3. METODOLOGÍA 

La metodología propuesta en este estudio se divide en dos etapas prin-

cipales. La primera etapa se enfoca en el contexto donde se implementa 

la innovación docente. Y, la segunda etapa detalla paso a paso la ejecu-

ción de la innovación docente. En la sección cuarta del estudio se pre-

sentarán los resultados obtenidos y se procederá a evaluación de la ex-

periencia docente. 

3.1. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 

La innovación docente se llevó a cabo dentro del contexto de la asigna-

tura de Sistemas de Información y Gestión del Conocimiento del Más-

ter Universitario en Gestión y Desarrollo de Recursos Humanos que se 

imparte en la Facultad de Ciencias del Trabajo de la Universidad de 

Sevilla. Dicha asignatura se impartió durante el primer cuatrimestre del 

curso académico 2023-2024 para un total de 44 alumnos matriculados, 

de los cuales 43 participaron en el sistema de evaluación continua. La 

Tabla 1 muestra las características de la asignatura en la que se lleva a 

cabo la innovación docente. 
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TABLA 1. Características de la asignatura 

 

Fuente: Elaboración propia 

El profesorado de la asignatura optó por introducir por primera vez 

la metodología activa del design thinking en el marco del modelo 

flipped classroom, focalizándose inicialmente en un tema específico. 

En el contexto de la sesión, el tema concreto que se estaba explorando 

se corresponde con “El paradigma de las organizaciones que apren-

den y la gestión del conocimiento”. El propósito de esta iniciativa era 
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evaluar su eficacia y posteriormente extender su aplicación a otros 

temas en los próximos cursos. Las metodologías activas se caracteri-

zan por centrarse en el estudiante, promoviendo el autoaprendizaje y 

estimulando la participación y motivación. La incorporación de la 

metodología activa del design thinking en el aula se anticipaba como 

un medio para despertar el interés de los estudiantes en la asignatura 

y fomentar el desarrollo de competencias genéricas delineadas en el 

plan de estudios, tales como la capacidad analítica y sintética, la 

adaptabilidad a nuevas situaciones, habilidades para el trabajo en 

equipo, la toma de decisiones y la comunicación oral. 

3.2. ELABORACIÓN Y DESARROLLO DE LA INNOVACIÓN DOCENTE  

Después de revisar el Plan de Organización Docente (POD) del curso 

académico 2023/2024, los profesores comenzaron a diseñar y desarro-

llar el plan de estudios correspondiente a la asignatura de Sistemas de 

Información y Gestión del Conocimiento del Máster Universitario en 

Gestión y Desarrollo de Recursos Humanos. En este año académico, el 

cuerpo docente participó como investigador en el proyecto de innova-

ción docente titulado "Diseño e implementación del modelo flipped 

classroom en la enseñanza universitaria: propuestas metodológicas y 

materiales didácticos innovadores", el cual fue aprobado en la Convo-

catoria de Apoyo a la Coordinación e Innovación Docente (Ref. 221) 

del 4º Plan Propio de Docencia de la Universidad de Sevilla para el 

periodo 2022-2023. 

La participación en este proyecto fue un estímulo para llevar a cabo una 

innovación docente relacionada con el modelo flipped classroom dentro 

de la asignatura mencionada. Dado que los profesores ya estaban fami-

liarizados con la asignatura de cursos anteriores, esto facilitó la imple-

mentación de la innovación docente. Específicamente, se optó por in-

troducir la innovación en un tema de la asignatura con el fin de evaluar 

su efectividad y determinar si sería recomendable expandir esta meto-

dología a otros temas en futuros cursos. 
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El primer paso consistió en seleccionar el tema en el cual se llevaría a 

cabo la innovación docente. El tema seleccionado fue “El paradigma de 

las organizaciones que aprenden y la gestión del conocimiento”. 

En cursos anteriores, el profesorado presentaba un caso de estudio titu-

lado "La gestión del conocimiento en Siemens España", el cual era pri-

mero trabajado por los alumnos individualmente, y posteriormente 

puesto en común en clase de forma grupal y discutido y revisado en 

clase por el profesor en colaboración con los estudiantes. 

En este caso, se optó por implementar un enfoque de flipped classroom, 

el cual implicaba trasladar el trabajo que se realiza en clase al hogar del 

estudiante. Por lo tanto, el profesorado instruyó a los alumnos para que 

leyeran las diapositivas del tema, estudiaran el material y respondieran 

a las preguntas del caso de estudio en casa. 

De esta manera, se liberaba tiempo en clase para llevar a cabo una ac-

tividad diferente. La actividad seleccionada para realizar en clase se 

basó en la metodología activa design thinking, la cual tiene como obje-

tivo generar ideas innovadoras y creativas mediante el trabajo en 

equipo. Para fomentar la creatividad, se decidió emplear el design thin-

king tangible, donde las ideas se representaban con bloques de colores. 

Por ello, podemos notar que la innovación docente se basa en dos eta-

pas: una fase iniciar que implica trabajo previo en el hogar del estu-

diante (modelo flipped classroom) y otra fase en el aula donde se realiza 

una actividad novedosa con bloques de colores (promueve la metodo-

logía activa design thinking dentro del marco del modelo flipped class-

room). La siguiente tabla exhibe la disposición de las dos etapas, el 

modelo o metodología empleada, el material utilizado y las tareas rea-

lizadas de manera individual o en grupo tanto en casa como en el aula 

(Véase la Tabla 2). 

A continuación, se detalla la actividad de design thinking tangible que 

se llevó a cabo durante las dos horas de clase correspondientes a la se-

sión de la asignatura. En primer lugar, el profesorado procedió a definir 

y explicar la utilidad y los beneficios de esta metodología activa. 
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Una vez presentada la actividad, se procedió a distribuir bloques de co-

lores entre los estudiantes y luego se formaron grupos de trabajo. Para 

comenzar, se realizó un calentamiento mediante algunas preguntas de 

prueba para que los estudiantes se familiarizaran con el proceso de ge-

neración de ideas y contenido utilizando bloques de colores.  

TABLA 2. Planteamiento de la innovación docente I 

 

Fuente: Elaboración propia 

Después de esta etapa inicial, el profesorado proyectó la portada del 

caso de estudio "La gestión del conocimiento en Siemens España" y se 

les indicó a los estudiantes que debían responder a una pregunta espe-

cífica del caso, la cual ya habían respondido individualmente en casa.  

Los estudiantes se agruparon y realizaron una lluvia de ideas con las 

ideas individuales de todos los miembros del grupo. Una vez que se 

tomaba una decisión, se procedía a construir la idea creativa utilizando 

bloques de colores para responder a la pregunta planteada. Al finalizar 

el tiempo asignado, el profesor solicitaba a un estudiante de cada grupo 

que explicara el contenido de los bloques de colores y así responder a 

la pregunta formulada. Este proceso se repitió para las cuatro preguntas 
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del tema en cuestión. La Tabla 3 presenta toda la información detallada 

de la actividad: la actividad llevada a cabo, el tiempo dedicado y la des-

cripción del proceso. Y, la Figura 2 es una recapitulación de fotografías 

tomadas en clase mientras se llevaba a cabo el design thinking tangible. 

TABLA 3. Planteamiento de la innovación docente II 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 2. Imágenes tomadas en clase de la innovación docente 

 

Fuente: Elaboración propia 

4. RESULTADOS 

4.1. CUESTIONARIO DE OPINIÓN 

Con el objetivo de evaluar la percepción de los estudiantes respecto a la 

metodología activa empleada en el tema, al concluir la actividad de de-

sign thinking tangible se administró una encuesta en línea. Para ello, se 

utilizó Google Forms y se incluyeron preguntas con una escala Likert 

de 5 puntos (donde 1 representa "totalmente en desacuerdo" y 5 "total-

mente de acuerdo"). El diseño del cuestionario se basó en preguntas uti-

lizadas previamente por otros investigadores, como Fernández-Vivan-

cos et al. (2019) y Miguel Molina et al. (2015) (consulte la Tabla 4). 

El estudio de Fernández-Vivancos et al. (2019) abordó la motivación, 

la experiencia lúdica y el conocimiento adquirido empleando LSP 

(Lego Serious Play), mientras que el trabajo de Miguel Molina et al. 

(2015) exploró la promoción del trabajo en equipo utilizando la meto-

dología LSP. En este caso, se adaptó la escala de LSP al design thinking 

tangible mediante el uso de bloques de colores. Además, el profesorado 

extrajo las calificaciones del caso de estudio "La gestión del conoci-

miento en Siemens España" y las calificaciones de la asignatura para 

analizar la relación entre las variables planteadas y el rendimiento 
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académico obtenido. Con respecto a las respuestas recopiladas, se ob-

servó un alto grado de participación por parte de los alumnos. 

TABLA 4. Variables y preguntas referentes a las percepciones de los estudiantes 



‒ 602 ‒ 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4.2. EVALUACIÓN DE LOS RESULTADOS FINALES  

En esta sección presentaremos los resultados de la investigación llevada 

a cabo. Los siguientes cuatro gráficos revelan de forma visual las per-

cepciones de los estudiantes en relación con la motivación, la experien-

cia en el juego, el conocimiento adquirido y el trabajo en equipo. Véase 

los gráficos 1 a 4.  

En la gráfica 1, evaluamos la motivación. Algunos de los ítems presen-

tan un alto grado de acuerdo, obteniendo un valor de 5, entre ellos: "El 

contenido del juego está conectado a otros conocimientos que ya tengo", 

"El contenido del juego es interesante", "La variación (forma, contenido, 

actividades) me ayudó a mantener la atención en el juego" y "El diseño 

del juego me parece atractivo". Esto indica que los alumnos perciben 

esta experiencia de innovación docente como relevante para su desarro-

llo académico, atractiva y capaz de mantener su interés por la asignatura. 

GRÁFICA 1. Resultados motivación 

 

Fuente: Elaboración propia 

1 2 3 4 5

El diseño del juego me parece atractivo

Había algo interesante al principio del juego que
llamó mi atención

La variación (forma, contenido, actividades) me
ayudó a mantener la atención en el juego

El contenido del juego es interesante

La forma en que funciona el juego se adapta a mi
manera de aprender

El contenido del juego está conectado a otros
conocimientos que ya tengo

Jugando, me sentía seguro de que estaba
aprendiendo

Estoy satisfecho porque sé que tendré
oportunidades para usar en la práctica las cosas…

He logrado avanzar en el juego gracias a mi
esfuerzo
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Con una puntuación de 4 se encuentran los siguientes ítems: "He lo-

grado avanzar en el juego gracias a mi esfuerzo", "Estoy satisfecho por-

que sé que tendré oportunidades para usar en la práctica las cosas que 

aprendí en este juego", "Jugando, me sentía seguro de que estaba apren-

diendo", "La forma en que funciona el juego se adapta a mi manera de 

aprender" y "Había algo interesante al principio del juego que llamó mi 

atención". Esta puntuación refleja también una percepción positiva por 

parte de los alumnos, en cuanto al esfuerzo personal, la aplicabilidad 

práctica, la seguridad en el aprendizaje y la capacidad de adaptación.  

En la gráfica 2, se evaluó la experiencia de los participantes en el juego.  

GRÁFICA 2. Resultados experiencia en el juego 

 

Fuente: Elaboración propia 

Los resultados muestran una valoración muy positiva, con la puntua-

ción más alta en los ítems: "Recomendaría este juego a otras perso-

nas", "Me divertí con el juego", "El juego ofrece nuevos retos, 

1 2 3 4 5

He estado completamente concentrado en el juego

He desconectado de mi alrededor

No me di cuenta de cómo pasaba el tiempo
mientras jugaba

He podido interactuar con otros

Me divertí con otras personas

El juego promueve momentos de cooperación y/o
competencia entre los jugadores

Es un desafío apropiado para mí; las tareas no son
demasiado fáciles, ni demasiado difíciles

El juego avanza a un ritmo adecuado y no
monótono

El juego ofrece nuevos retos, situaciones o
variaciones en sus tareas

Me divertí con el juego

Al terminar el juego quería jugar otra partida más

Recomendaría este juego a otras personas



‒ 605 ‒ 

situaciones o variaciones en sus tareas", "El juego avanza a un ritmo 

adecuado y no monótono", "El juego promueve momentos de coope-

ración y/o competencia entre los jugadores", "Me divertí con otras 

personas", "He podido interactuar con otros" y "No me di cuenta de 

cómo pasaba el tiempo mientras jugaba". Estos valores indican, ade-

más de una evaluación positiva, que los alumnos consideran esta ex-

periencia como entretenida y variada. Asimismo, revelan el fuerte 

componente social y un buen equilibrio en el ritmo del juego.  

También destacan las valoraciones positivas en: "Es un desafío apro-

piado para mí; las tareas no son demasiado fáciles ni demasiado difíci-

les", "He desconectado de mi alrededor" y "He estado completamente 

concentrado en el juego", alcanzando un valor de 4. Estos ítems indican 

que el juego proporciona un reto adecuado y es capaz de captar com-

pletamente la atención del estudiante, favoreciendo una desconexión 

del entorno. Solo uno de los ítems, "Al terminar el juego quería jugar 

otra partida más", obtuvo una puntuación de 3. 

En la gráfica 3, han sido evaluados los conocimientos adquiridos.  

GRÁFICA 3. Resultados conocimientos adquiridos 

 

Fuente: Elaboración propia 

1 2 3 4 5

Logré los objetivos del juego aplicando mis
conocimientos

Tengo una experiencia positiva sobre la eficacia de
este juego

El juego ha contribuido en mi aprendizaje

El juego ha sido más eficiente en reforzar mi
aprendizaje en comparación con otras actividades

del curso

La experiencia con el juego va a contribuir a mi
desempeño profesional en la práctica

Recuerdo la teoría aprendida después de jugar
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Entre los ítems se incluyen: "Recuerdo la teoría aprendida después de 

jugar" y "El juego ha sido más eficiente en reforzar mi aprendizaje en 

comparación con otras metodologías" con una puntuación de 5, refle-

jando la alta retención de los alumnos de la teoría junto con la aplicabi-

lidad y eficacia del juego. A continuación, los ítems: "La experiencia 

con el juego va a contribuir a mi desempeño profesional en la práctica", 

"El juego ha contribuido en mi aprendizaje", "Tengo una experiencia 

positiva sobre la eficacia de este juego" y "Logré los objetivos del juego 

aplicando mis conocimientos" obtienen una valoración de 4, sugiriendo 

que el juego es una herramienta útil y efectiva para el aprendizaje.  

Finalmente, la gráfica 4 presenta la variable trabajo en equipo.  

GRÁFICA 4. Resultados trabajo en equipo 

 

Fuente: Elaboración propia 

Todos los ítems que componen el estudio del trabajo en equipo, obtie-

nen una puntuación de 5: "¿Crees que el juego ha ayudado al equipo a 

tener la sensación de “en esto estamos todos juntos”?”, “El juego ha 

ayudado a los miembros del equipo a colaborar y ayudar en el desarro-

llo e implementación de nuevas ideas?", "El juego ha ayudado a los 

miembros del equipo a buscar nuevas formas de ver los problemas.", 

"El juego ha ayudado a los miembros del equipo a construir sobre las 

1 2 3 4 5

El juego ha ayudado al equipo para compartir
información

El juego ha ayudado a los miembros del equipo a
construir sobre las ideas de otros para alcanzar los

mejores resultados posibles

El juego ha ayudado a los miembros del equipo a
buscar nuevas formas de ver los problemas

El juego ha ayudado a los miembros del equipo a
colaborar y ayudar en el desarrollo e

implementación de nuevas ideas

¿Crees que el juego ha ayudado al equipo a tener
la sensación de "en esto estamos todos juntos"?
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ideas de otros para alcanzar los mejores resultados posibles." y "El 

juego ha ayudado al equipo para compartir información."  

Estos ítems indican que, los alumnos sienten que el juego ha fomentado 

significativamente la sensación de unidad, la cooperación en el desarrollo 

de ideas, la búsqueda de perspectivas innovadoras, la construcción colec-

tiva de soluciones, y el intercambio de información. El juego aplicando 

la metodología design thinking tangible además de demostrar su eficacia, 

muestra promover un ambiente dinámico y creativo entre los estudiantes. 

Los resultados reflejan una percepción positiva general hacia el juego 

utilizado en el contexto educativo, destacando su eficacia para el apren-

dizaje, su conexión con otros conocimientos, su relevancia para el estilo 

de aprendizaje de los estudiantes, y su atractivo tanto en contenido 

como en diseño. Estos hallazgos subrayan la potencialidad del juego 

como una herramienta innovadora en la educación, capaz de motivar y 

mejorar el aprendizaje de los estudiantes. 

En el trabajo también planteamos un análisis descriptivo de las varia-

bles (véase tabla 5) de rendimiento consideradas (nota del caso y nota 

de evaluación continua). Analizamos la existencia de posibles diferen-

cias de media y la posible relación entre estas a través de los estadísticos 

correspondientes. Además, se comparan dos cursos académicos 2022-

2023 (sin implementar innovación docente) y 2023-2024 (implemen-

tada la innovación docente).  

Los datos fueron analizados con el software SmartPLS 4.  

TABLA 5. Estadísticos descriptivos 

 

Fuente: Elaboración propia 
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La tabla 5 presenta los estadísticos descriptivos de dos elementos de 

evaluación: "Nota Caso" y "Nota Evaluación Continua", correspon-

dientes a los cursos académicos 2023-2024 y 2022-2023. 

Para el curso académico 2023-2024, en la evaluación "nota caso" se 

observa una media de 7.744 y una mediana de 8.000, lo que sugiere que 

las puntuaciones están centradas alrededor de 8. Las notas varían entre 

un mínimo de 7.000 y un máximo de 9.000, mostrando una variabilidad 

moderada en las calificaciones. La desviación estándar es de 0.808, in-

dicando una dispersión relativamente baja. La curtosis negativa (-

1.307) sugiere que las notas tienen colas más delgadas en comparación 

con una distribución normal, mientras que la asimetría positiva (0.518) 

indica una ligera sesgo hacia la izquierda.  

En cuanto a "Nota Evaluación Continua", la media es de 6.423 y la me-

diana de 6.750, sugiriendo una mayor dispersión en las notas en com-

paración con "Nota Caso". Las calificaciones oscilan entre 0.500 y 

10.000, mostrando una amplia variabilidad. La desviación estándar es 

alta (2.113), indicando una dispersión considerable. La curtosis positiva 

(0.647) sugiere una distribución con colas más gruesas y la asimetría 

negativa (-0.856) muestra un sesgo hacia la derecha.  

Para el curso académico 2022-2023, en la evaluación "Nota Caso" se 

observa una media de 8.231 y una mediana de 8.000, indicando una alta 

consistencia en las calificaciones, centradas alrededor de 8. las notas 

varían entre un mínimo de 8.000 y un máximo de 9.000, mostrando muy 

poca variabilidad. la desviación estándar es de 0.421, lo que sugiere que 

la mayoría de las calificaciones están muy cerca de la media. la curtosis 

negativa (-0.247) indica colas más delgadas en comparación con una 

distribución normal, y la asimetría positiva (1.330) señala una distribu-

ción sesgada hacia la izquierda.  

En cuanto a "Nota Evaluación Continua", la media es de 5.936 y la me-

diana es de 6.250, sugiriendo una dispersión de notas más baja en com-

paración con "Nota Caso". Las calificaciones varían entre 0.500 y 

8.500, mostrando una variabilidad moderada. La desviación estándar es 

de 1.776, indicando una dispersión considerable. La curtosis positiva 
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(1.544) sugiere una distribución con colas más gruesas y la asimetría 

negativa (-1.170) muestra un sesgo hacia la derecha.  

Finalmente, estos resultados revelan diferencias significativas entre las 

dos evaluaciones y entre los dos cursos académicos. En ambos cursos, 

"Nota Caso" muestra una alta consistencia y baja variabilidad en las 

calificaciones, lo que podría indicar un nivel homogéneo de compren-

sión o una evaluación menos discriminativa.  

En contraste, "Nota Evaluación Continua" muestra una mayor variabili-

dad y una tendencia a calificaciones más bajas, reflejando una evaluación 

más rigurosa o una mayor heterogeneidad en el rendimiento estudiantil.  

Este análisis proporciona una visión clara de las características y dife-

rencias en las evaluaciones, lo cual es crucial para entender y mejorar 

las estrategias de enseñanza y evaluación en el contexto de la innovación 

docente.  

A continuación, la tabla 6 presenta los resultados de una regresión li-

neal, mostrando tanto los coeficientes estandarizados como no estanda-

rizados para la variable "Nota Caso", así como el intercepto. 

TABLA 6. Análisis de regresión lineal de la nota de evaluación continua 

 

Fuente: Elaboración propia 

El coeficiente no estandarizado para "Nota Caso" es 0.678, mientras 

que el coeficiente estandarizado es 0.545. Estos valores indican que por 

cada unidad de aumento en "Nota Caso", la variable dependiente au-

menta en 0.678 unidades en términos absolutos y en 0.545 unidades en 

términos relativos a la desviación estándar. El error estándar (ES) aso-

ciado con este coeficiente es 0, lo que sugiere una alta precisión en la 

estimación del coeficiente. El valor T es 4, y el valor P asociado es 

0.000, indicando que el coeficiente es estadísticamente significativo al 
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nivel del 1%. Los intervalos de confianza al 95% para este coeficiente 

van desde 0 a 1.026, lo que confirma la robustez del estimador. 

Por consiguiente, el coeficiente de "Nota Caso" es significativo y tiene 

un impacto positivo en la variable dependiente. Estos resultados pro-

porcionan evidencia de que la "Nota Caso" es un predictor importante 

y significativo en el modelo, lo cual es relevante para la discusión sobre 

innovación docente y la evaluación del desempeño estudiantil. 

Finalmente, la tabla 7 ofrece los resultados del análisis de regresión, 

específicamente el coeficiente de determinación R2 y el R2 ajustado, 

asociados a la variable dependiente "Nota Evaluación Continua". 

El coeficiente de determinación es una medida que indica la proporción 

de la variabilidad en la variable dependiente que es explicada por el 

modelo de regresión. En este caso, el valor de R2 es 0,297, lo que su-

giere que aproximadamente el 29,7% de la variabilidad en las "Notas 

de Evaluación Continua" puede ser explicada por la variable indepen-

diente incluida en el modelo de regresión. 

Aunque un R2 de 0,297 indica que el modelo tiene una capacidad ex-

plicativa moderada, este valor es significativo considerando que solo se 

ha incluido una variable independiente en el modelo. Esto sugiere que 

la "Nota Caso" tiene una relación considerable con las "Notas de Eva-

luación Continua". Sin embargo, también indica que una proporción 

significativa de la variabilidad en las "Notas de Evaluación Continua" 

no es explicada por esta variable independiente. Esto podría ser indica-

tivo de que: 

‒ Existen otras variables importantes que no han sido incluidas en el 

modelo y que podrían explicar mejor la variabilidad en las notas. 

‒ La relación entre las variables independientes y la variable depen-

diente no es lineal, y un modelo más complejo podría ser necesario. 

‒ Pueden existir factores externos o aleatorios que influyan en 

las notas de evaluación continua que no están capturados por 

el modelo. 
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En síntesis, los resultados del análisis de regresión muestran que el mo-

delo tiene una capacidad moderada de explicación de la variabilidad en 

las "Notas de Evaluación Continua". No obstante, dado que una parte 

considerable de la variabilidad no está explicada por el modelo, se re-

comienda explorar la inclusión de variables adicionales o considerar 

modelos alternativos para mejorar la capacidad predictiva. 

TABLA 7. Coeficiente de determinación R2 

 

Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El panorama actual, hace imperativa la adopción de nuevos enfoques 

pedagógicos para impulsar el desarrollo del estudiante. En este con-

texto, las metodologías activas emergen como herramientas facilitado-

ras, que mejoran la comunicación, el desarrollo de habilidades y com-

petencias, y la creación de entornos idóneos para el aprendizaje (Su-

niaga, 2019). Todo ello a través de la inclusión de elementos lúdicos, 

tecnológicos, creativos e innovadores.  

La relevancia de este modelo de enseñanza-aprendizaje radica en la par-

ticipación activa de los estudiantes a través de estos recursos, como fac-

tor determinante para optimizar el tiempo de clase utilizando un enfo-

que metodológico renovado (Awidi y Paynter, 2019). La metodología 

activa design thinking ha demostrado presentar numerosos beneficios 

en el ámbito educativo. Entre ellos se incluye su capacidad para abordar 

la búsqueda de soluciones efectivas y significativas a problemas com-

plejos. Asimismo, promueve la colaboración interdisciplinaria al reque-

rir la participación de personas con diferentes habilidades y perspecti-

vas en procesos de trabajo en equipo (Barbosa-Quintero y Estupiñán-

Ortiz, 2023). Este proceso creativo no solo brinda ventajas 
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significativas para el estudiante, sino también para el docente (Latorre-

Cosculluela et al., 2020), mejorando la fluidez y la confianza en el aula.  

Este trabajo presenta una experiencia de innovación docente donde es-

tudiantes del área de empresa participaron en la metodología activa de 

design thinking dentro del marco del flipped classroom. Este enfoque 

no solo permitió a los estudiantes desarrollar habilidades fundamentales 

y obtener resultados académicos positivos, sino que también capacitó a 

los docentes para adaptarse de manera más efectiva a las necesidades 

cambiantes del entorno educativo. 

Los resultados obtenidos indican un desarrollo significativo de compe-

tencias y habilidades blandas entre los estudiantes, como el pensa-

miento crítico, la creatividad, la gestión del tiempo, la comunicación 

oral y el trabajo en equipo. Estas competencias son esenciales para el 

desarrollo integral del estudiante y su preparación para enfrentar desa-

fíos tanto académicos como profesionales. 

La actividad promovió el trabajo en equipo utilizando materiales tangibles 

(bloques de colores), lo cual fue muy valorado por los estudiantes. Esta 

metodología no solo facilitó la comprensión de los conceptos, sino que 

también mejoró la interacción y colaboración entre los participantes. Ade-

más, la liberalización del tiempo en clase para dedicarlo a estas actividades 

permitió una mayor inmersión y enfoque en la tarea, resultando en una 

experiencia educativa más enriquecedora (contexto flipped classroom). 

La experiencia global de los estudiantes con esta innovación docente 

fue positiva, con muchos de ellos manifestando su intención de reco-

mendar esta práctica y su deseo de que se implemente en más temas en 

el futuro. Esta aceptación sugiere que la integración de juegos educati-

vos puede ser una herramienta eficaz para mejorar la motivación y el 

compromiso de los estudiantes. 

La implementación de metodologías activas, como el design thinking 

tangible, ha demostrado mejorar la implicación y la creatividad de los 

alumnos. Esta práctica ha fomentado, además, una comprensión más 

profunda y una aplicación práctica de los conocimientos.  
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Los resultados también muestran una mejora en las calificaciones obte-

nidas en la evaluación continua, lo que indica que la metodología no 

solo es beneficiosa desde el punto de vista del desarrollo de habilidades 

blandas sino también en términos de rendimiento académico. Esto re-

fuerza la idea de que los juegos educativos pueden ser una estrategia 

valiosa para mejorar el aprendizaje y la retención de conocimientos. 

En términos de investigación futura, se propone comparar estos resul-

tados con los de futuros cursos académicos para evaluar la consistencia 

y efectividad de esta metodología a lo largo del tiempo. También se 

recomienda ampliar el análisis del uso de design thinking tangible y 

flipped classroom a otros temas de la asignatura. Otra opción sería com-

parar los resultados obtenidos en esta asignatura con otras aplicaciones 

en otras áreas de conocimiento. Esta expansión permitiría evaluar la 

versatilidad y aplicabilidad de esta metodología en diferentes contextos 

educativos, potenciando así su impacto positivo en el aprendizaje y 

desarrollo de los estudiantes. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el contexto actual de la educación superior, la implementación de 

modelos innovadores se ha convertido en un aspecto crucial para me-

jorar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. La evolución 

tecnológica y las nuevas demandas de los estudiantes han llevado a 

los educadores a reconsiderar y rediseñar las metodologías tradicio-

nales de enseñanza para hacerlas más efectivas y adecuadas a los 

tiempos modernos (Arenas et al. CDCE). Las nuevas tecnologías han 

transformado la forma en que accedemos y procesamos la informa-

ción, permitiendo una educación más flexible y personalizada. Ade-

más, la globalización y el acceso instantáneo a información han ele-

vado las expectativas de los estudiantes, quienes ahora buscan una 

educación que no solo les brinde conocimientos teóricos, sino tam-

bién habilidades prácticas y competencias relevantes para el mercado 

laboral del siglo XXI. Este entorno en constante cambio exige a las 

instituciones educativas adaptarse y adoptar enfoques pedagógicos 

que no solo transmitan conocimientos, sino que también promuevan 

la participación activa, la colaboración y el aprendizaje autónomo.  

En respuesta a las necesidades emergentes de la educación superior, los 

modelos tradicionales de enseñanza, caracterizados por clases 
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magistrales y un enfoque centrado en el profesor, continúan siendo 

efectivos en la transmisión de conocimientos teóricos fundamentales 

(GaticaSaavedra y Rubí-González CDCP). Sin embargo, para satisfacer 

plenamente las expectativas y necesidades de los estudiantes modernos, 

es necesario complementarlos con metodologías que fomenten una ma-

yor interacción y colaboración (Galindo y Quintana CDPR; Cabi CDPU). 

Entre los modelos innovadores que han surgido para ampliar y mejorar 

la enseñanza tradicional se encuentra el modelo de Flipped Classroom o 

aula invertida. Este enfoque ha ganado una atención significativa de-

bido a su capacidad para fomentar la participación activa y el aprendi-

zaje autónomo de los estudiantes (Cabi CDPU). En el modelo Flipped 

Classroom, se invierte el paradigma tradicional de la educación. Los 

estudiantes asimilan el contenido básico fuera del aula a través de ma-

teriales previamente preparados por el profesorado, como videos, lec-

turas y otros recursos multimedia (Bergmann y Sams CDPC; Al-Samarraie 

et al. CDCD). Este enfoque permite que el tiempo en clase se utilice para 

actividades prácticas, discusiones y resolución de problemas bajo la 

guía del profesor, promoviendo así un aprendizaje más interactivo y 

personalizado. La implementación de este modelo busca desarrollar ha-

bilidades esenciales en los estudiantes, como el pensamiento crítico, la 

colaboración y la aplicación práctica del conocimiento adquirido (Cabi 

CDPU; Masero-Moreno y Albort-Morant CDCE). 

Este contexto digital no solo modifica las formas de enseñar, sino tam-

bién las expectativas de los estudiantes, quienes ahora buscan no solo 

adquirir conocimientos teóricos, sino también desarrollar competencias 

prácticas que les permitan enfrentar un mundo laboral altamente com-

petitivo y en constante cambio. Las instituciones educativas se ven en 

la necesidad de rediseñar sus enfoques pedagógicos, adoptando estrate-

gias que promuevan un aprendizaje más activo y participativo. La in-

troducción de metodologías como el Flipped Classroom responde a es-

tas demandas, permitiendo un equilibrio entre la adquisición de cono-

cimientos teóricos y el desarrollo de habilidades prácticas a través de 

un enfoque centrado en el estudiante. A medida que las instituciones de 

educación superior buscan mejorar continuamente sus métodos pedagó-

gicos, es fundamental evaluar la percepción y satisfacción de los 
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estudiantes con la implementación de nuevos modelos y metodologías. 

La percepción estudiantil no solo influye en la adopción y éxito de estos 

modelos, sino que también proporciona información valiosa para que los 

educadores puedan ajustar y perfeccionar sus prácticas. En este sentido, 

la presente investigación se centra en evaluar la percepción y la satisfac-

ción de los estudiantes universitarios con la implementación del modelo 

de Flipped Classroom en diversas asignaturas y grados. La sección que 

sigue expone el fundamento teórico del modelo flipped classroom. 

1.2. EL MODELO FLIPPED CLASSROOM 

El modelo de Flipped Classroom, también conocido como aula inver-

tida, ha surgido como un modelo pedagógico innovador que desafía el 

enfoque tradicional de la enseñanza. Según Bergmann y Sams (CDPC), 

pioneros en la implementación de este modelo, el Flipped Classroom 

consiste en "dar la vuelta" a la estructura tradicional de la clase. En 

lugar de utilizar el tiempo de clase para la transmisión pasiva de infor-

mación, los estudiantes primero acceden al contenido fuera del aula me-

diante recursos como videos, lecturas y otros materiales multimedia 

preparados por el profesorado (Masero-Moreno y Albort-Morant CDCE). 

Este enfoque permite que el tiempo en clase se dedique a actividades 

más interactivas y centradas en el estudiante, tales como discusiones, 

trabajos en grupo y resolución de problemas. El concepto de aula inver-

tida no es completamente nuevo y tiene raíces en teorías constructivis-

tas del aprendizaje que destacan la importancia de la interacción social 

y la participación activa en el proceso educativo (Vygotsky P^_U). Ade-

más, se alinea con las teorías del aprendizaje activo propuestas por Bon-

well y Eison (P^^P), quienes abogan por métodos que involucren acti-

vamente a los estudiantes en el proceso de aprendizaje, fomentando una 

comprensión más profunda y duradera del material. 

El modelo de Flipped Classroom presenta numerosos beneficios. Pro-

mueve la participación activa de los estudiantes en el aula, fomentando 

discusiones y trabajos en grupo que desarrollan habilidades de colabo-

ración y comunicación (Tucker CDPC). La estructura del aula invertida 

permite al profesorado dedicar más tiempo a la instrucción 
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individualizada, atendiendo mejor a las diversas necesidades y estilos 

de aprendizaje de los estudiantes (Herreid y Schiller CDPE). Además, 

al centrar el tiempo de clase en actividades prácticas y de resolución de 

problemas, los estudiantes desarrollan habilidades de pensamiento crí-

tico y aplican el conocimiento de manera significativa (Fulton CDPC). 

Esta metodología fomenta un aprendizaje más dinámico, donde el estu-

diante se convierte en el protagonista de su proceso educativo y el pro-

fesor asume el rol de facilitador y guía del aprendizaje. Sin embargo, 

también existen desafíos asociados con la implementación del modelo 

de Flipped Classroom. Tanto estudiantes como profesores pueden mos-

trar resistencia a cambiar del modelo tradicional al aula invertida de-

bido a la familiaridad y comodidad con los métodos convencionales 

(O'Flaherty y Phillips CDPf). La preparación de materiales de alta cali-

dad para el estudio fuera del aula requiere un esfuerzo considerable por 

parte del profesorado, lo que puede ser una barrera significativa (Berg-

mann y Sams CDPC). Además, el éxito del modelo de Flipped Class-

room depende en gran medida del acceso adecuado a tecnologías y re-

cursos digitales, lo que puede ser un desafío en contextos con limita-

ciones tecnológicas (Kim et al., CDPh). 

Numerosos estudios han explorado la percepción de los estudiantes res-

pecto al modelo de Flipped Classroom, con resultados mayoritaria-

mente positivos. Por ejemplo, un estudio realizado por Strayer (CDPC) 

encontró que los estudiantes que participaron en un curso invertido re-

portaron niveles más altos de satisfacción y compromiso en compara-

ción con los métodos tradicionales. Asimismo, Tune, Sturek y Basile 

(CDPE) observaron que los estudiantes en cursos de fisiología que utili-

zaron el modelo de Flipped Classroom obtuvieron mejores resultados 

en evaluaciones de comprensión y retención del conocimiento. Sin em-

bargo, algunos estudiantes pueden sentirse abrumados por la responsa-

bilidad adicional de prepararse para las clases por su cuenta y pueden 

percibir una carga de trabajo mayor (Chen et al., CDPh). Además, la efi-

cacia del modelo puede variar según la disciplina y la implementación 

específica (Bishop y Verleger CDPE). 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta investigación es analizar la implementa-

ción del modelo Flipped Classroom en la educación superior y evaluar 

su impacto en la satisfacción, participación y rendimiento académico 

de los estudiantes. Este estudio pretende comprender cómo los estu-

diantes perciben y experimentan este enfoque pedagógico innovador 

en comparación con los métodos de enseñanza tradicionales y cómo 

estas percepciones pueden influir en su rendimiento académico y 

desarrollo de habilidades. 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Identificar patrones y tendencias en las percepciones estudiantiles. 

‒ Analizar el impacto del modelo en el rendimiento académico. 

Es decir, pretende evaluar cómo el uso del modelo Flipped 

Classroom afecta el rendimiento académico de los estudiantes 

en diferentes asignaturas. 

‒ Conocer las opiniones y experiencias de los estudiantes que 

permitirán al profesorado adaptar y mejorar continuamente 

sus prácticas docentes. 

‒ Informar a los profesores sobre la efectividad y aceptación del 

modelo Flipped classroom. Basándose en los hallazgos de la 

investigación, este objetivo busca desarrollar recomendacio-

nes prácticas para los educadores y las instituciones educati-

vas sobre cómo implementar de manera más efectiva el mo-

delo Flipped Classroom. Esto incluye sugerencias sobre la 

creación de materiales educativos, la planificación de activida-

des en clase, y el apoyo necesario para estudiantes y profesores 

durante la transición hacia este enfoque pedagógico. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. ESCENARIO Y JUSTIFICACIÓN 

El estudio se llevó a cabo mediante una encuesta administrada a través 

del programa Qualtrics, dirigida a estudiantes de distintos grados (Re-

cursos Humanos y Relaciones Laborales, Ingeniería Informática, Ro-

bótica y Matemáticas Computacionales, así como Administración de 

Empresas, Operaciones, Finanzas y Matemáticas) de la Universidad de 

Sevilla (Sevilla) y la Universitat Jaume I (Castellón de la Plana). Se 

obtuvo una muestra significativa de P^f respuestas, lo que permite con-

seguir una visión amplia y representativa de las opiniones y experien-

cias de los estudiantes. Los participantes evaluaron varios ítems utili-

zando una escala Likert de _ puntos, que va desde "totalmente en 

desacuerdo" hasta "totalmente de acuerdo". El análisis descriptivo de 

los datos recolectados permitirá identificar patrones y tendencias en las 

percepciones estudiantiles, proporcionando una base sólida para refle-

xionar sobre la efectividad del modelo y su posible mejora. 

Los resultados de esta investigación son fundamentales para informar a 

los profesores sobre la efectividad y aceptación de nuevos modelos y 

metodologías activas en el entorno universitario. Conocer las opiniones 

y experiencias de los estudiantes permitirá al profesorado adaptar y me-

jorar continuamente sus prácticas docentes, fomentando un aprendizaje 

más significativo y duradero. Además, estos resultados pueden servir 

de base para futuras investigaciones y desarrollos en la implementación 

de nuevos modelos y metodologías activas, contribuyendo al avance de 

la educación superior y asegurando que las estrategias pedagógicas evo-

lucionen de acuerdo con las expectativas y demandas de los estudiantes 

contemporáneos. 

E.C. El modelo flipped classroom en el aula 

El modelo Flipped Classroom, o aula invertida, se caracteriza por tras-

ladar la transmisión del conocimiento teórico fuera del aula. Esto se 

logra mediante el uso de recursos digitales, como videos, lecturas y 

otros materiales multimedia, que los estudiantes deben revisar antes de 

la clase. Esta preparación previa nos permitió que el tiempo de clase se 
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utilice de manera más activa, enfocándose en actividades prácticas, dis-

cusiones profundas y resolución colaborativa de problemas. Esta meto-

dología fomento un aprendizaje más dinámico, donde el estudiante ha 

sido el protagonista de su proceso educativo y el profesor asumió el rol 

de facilitador y guía del aprendizaje. Nuestra investigación se centró en 

entender cómo este modelo afecta la experiencia de aprendizaje desde 

la perspectiva de los estudiantes. Los resultados obtenidos de las en-

cuestas aplicadas a una muestra significativa de P^f estudiantes revelan 

varias tendencias importantes: 

‒ Aumento en la Participación Activa y el Compromiso: La ma-

yoría de los estudiantes reportó un mayor nivel de participación 

y compromiso en las clases que seguían el modelo Flipped 

Classroom en comparación con las clases tradicionales. Esto su-

giere que el aula invertida no solo facilita un aprendizaje más 

profundo, sino que también motiva a los estudiantes a involu-

crarse activamente con el contenido y con sus compañeros. 

‒ Mejora en la Comprensión y Aplicación de Contenidos: Los 

estudiantes indicaron que el uso del tiempo de clase para acti-

vidades prácticas les ayudó a entender mejor los conceptos 

teóricos y a aplicarlos de manera significativa en situaciones 

reales o simuladas. Este enfoque práctico y orientado a la re-

solución de problemas parece ser particularmente beneficioso 

en asignaturas técnicas y de ciencias exactas, como Ingeniería 

Informática y Robótica. 

‒ Desarrollo de Habilidades de Pensamiento Crítico y Colabo-

rativo: Uno de los hallazgos más significativos de nuestra in-

vestigación fue que los estudiantes percibieron un desarrollo 

notable en sus habilidades de pensamiento crítico y trabajo en 

equipo. Las actividades en clase que fomentan la discusión y 

el análisis crítico ayudan a los estudiantes a desarrollar estas 

competencias, que son cruciales en el mercado laboral actual. 

‒ Desafíos en la Autogestión y Preparación Previa: A pesar de los 

beneficios percibidos, algunos estudiantes señalaron desafíos 

asociados con la necesidad de prepararse antes de cada clase. 
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Esto implica un mayor grado de autogestión y disciplina, lo cual 

puede ser un reto para aquellos que no están acostumbrados a un 

modelo de aprendizaje más autónomo. La carga adicional de tra-

bajo fuera de clase fue mencionada como una barrera, especial-

mente en periodos de alta demanda académica. 

‒ Satisfacción General y Recomendaciones para la Ampliación del 

Modelo: Los datos muestran que, en general, los estudiantes es-

tán satisfechos con la metodología Flipped Classroom y muchos 

recomendarían su implementación en otras asignaturas y cursos. 

Esta satisfacción está asociada no solo con los resultados de 

aprendizaje, sino también con la percepción de que el modelo 

facilita un ambiente de clase más dinámico e inclusivo. 

Por lo tanto, nuestra investigación resalta que el modelo Flipped Class-

room tiene un impacto positivo significativo en el aprendizaje y satis-

facción de los estudiantes cuando se implementa correctamente. Sin 

embargo, para maximizar los beneficios de este modelo, es fundamental 

proporcionar recursos adecuados y apoyo tanto a estudiantes como a 

profesores. Esto incluye capacitación en la creación de materiales de 

alta calidad y estrategias para gestionar eficazmente el tiempo de estu-

dio fuera del aula. Además, es crucial considerar las necesidades y ex-

pectativas de los estudiantes para ajustar la metodología de manera que 

sea accesible y efectiva para todos. 

9. RESULTADOS 

El gráfico 1 ofrece una comparación directa entre el modelo de ense-

ñanza tradicional y el modelo Flipped Classroom desde la perspectiva 

de los estudiantes. En él se representan varias dimensiones de la percep-

ción estudiantil, como la participación activa, el compromiso con el 

aprendizaje, la comprensión de los contenidos, y la satisfacción general 

con el método de enseñanza. Los resultados indican que los estudiantes 

que participan en el modelo Flipped Classroom reportan niveles signifi-

cativamente más altos de participación y compromiso durante las clases 

en comparación con aquellos que asisten a clases tradicionales. Esta 

diferencia se debe a que el modelo Flipped Classroom fomenta una pre-

paración previa al aula y utiliza el tiempo de clase para actividades 
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interactivas y colaborativas, lo que incentiva a los estudiantes a estar 

más involucrados en su proceso de aprendizaje. 

Además, el gráfico refleja que los estudiantes consideran que el modelo 

Flipped Classroom facilita una mejor comprensión de los temas tratados. 

La oportunidad de aplicar conocimientos a través de discusiones, trabajos 

en grupo y resolución de problemas en el aula contribuye a un aprendizaje 

más profundo y significativo en comparación con el método tradicional, 

que a menudo se basa en la exposición teórica y la memorización. 

En términos de satisfacción general, la mayoría de los estudiantes pre-

fieren el modelo Flipped Classroom al método tradicional. Esta prefe-

rencia está asociada con la percepción de que el aula invertida no solo 

ofrece una experiencia de aprendizaje más dinámica, sino que también 

responde mejor a las necesidades y estilos de aprendizaje individuales. 

GRÁFICO 1. Modelo tradicional vs modelo Flipped Classroom 

 

Fuente: Elaboración propia 
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clase y el apoyo tecnológico disponible. Los estudiantes valoran posi-

tivamente la calidad de los materiales proporcionados para la prepara-

ción previa a la clase, como videos, lecturas y otros recursos multimedia. 

Estos materiales son fundamentales para que los estudiantes asimilen el 

contenido teórico de manera autónoma antes de llegar al aula. La valo-

ración positiva sugiere que estos recursos están bien diseñados y son 

efectivos para el autoaprendizaje. 

El gráfico también indica que las actividades realizadas en el aula, tales 

como debates, ejercicios prácticos y proyectos grupales, son vistas como 

altamente efectivas para consolidar los conocimientos adquiridos y apli-

car la teoría a situaciones prácticas. Los estudiantes reportan que estas 

actividades no solo refuerzan el aprendizaje, sino que también desarro-

llan habilidades esenciales, como el pensamiento crítico y el trabajo en 

equipo. En cuanto al apoyo tecnológico, los estudiantes muestran satis-

facción con las plataformas y herramientas digitales utilizadas para ac-

ceder a los materiales educativos. No obstante, el gráfico sugiere que 

algunos estudiantes podrían beneficiarse de un mayor apoyo técnico o 

formación para maximizar el uso de estas tecnologías, especialmente 

aquellos menos familiarizados con herramientas digitales avanzadas. 

GRÁFICO 2. Modelo Flipped Classroom 1 
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El tercer gráfico se centra en la satisfacción general de los estudiantes 

con el modelo Flipped Classroom y su disposición a recomendar esta 

metodología para otras asignaturas y cursos. Los datos reflejan que un 

alto porcentaje de estudiantes está satisfecho con la experiencia de 

aprendizaje proporcionada por el modelo Flipped Classroom. Esta sa-

tisfacción parece estar ligada a la percepción de que el aula invertida 

permite un aprendizaje más efectivo y adaptable a las necesidades indi-

viduales, en comparación con los métodos tradicionales. Los estudian-

tes valoran la oportunidad de interactuar más estrechamente con sus 

compañeros y profesores durante las actividades prácticas en clase. 

GRÁFICO 3. Modelo Flipped Classroom 2 
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Asimismo, el gráfico muestra que la mayoría de los estudiantes reco-

mendarían la adopción del modelo Flipped Classroom en otras asigna-

turas y cursos, basándose en sus experiencias positivas con esta meto-

dología. Sin embargo, algunos estudiantes expresan reservas, principal-

mente debido a la carga de trabajo adicional que implica la preparación 

previa a las clases y la necesidad de un mayor autoaprendizaje y auto-

disciplina. Aunque muchos estudiantes creen que su rendimiento aca-

démico ha mejorado gracias al modelo Flipped Classroom, otros en-

cuentran que la carga de trabajo puede ser abrumadora. Esto puede estar 

relacionado con la necesidad de gestionar el tiempo de manera más efi-

ciente y con la adaptación a un nuevo estilo de aprendizaje que requiere 

mayor responsabilidad y autonomía por parte de los estudiantes. 

10. DISCUSIÓN 

Los resultados de nuestra investigación reflejan un panorama complejo 

sobre la implementación del modelo Flipped Classroom en la educación 

superior, evidenciando tanto sus ventajas como sus desafíos. A partir 

de los datos recopilados, observamos que el modelo Flipped Classroom 

es percibido de manera positiva por la mayoría de los estudiantes, es-

pecialmente en términos de participación activa, compromiso y com-

prensión de los contenidos. Este enfoque permite un aprendizaje más 

dinámico y centrado en el estudiante, lo que parece alinearse con las 

expectativas de los estudiantes modernos, que buscan experiencias de 

aprendizaje más interactivas y aplicadas. La comparación entre el mo-

delo tradicional y el modelo Flipped Classroom muestra que el aula in-

vertida facilita una mayor participación y un aprendizaje más profundo, 

lo que sugiere que los estudiantes se benefician de la preparación previa 

al aula y del uso del tiempo de clase para actividades prácticas y cola-

borativas. Estos resultados concuerdan con estudios previos que han 

destacado los beneficios del modelo Flipped Classroom para fomentar 

el aprendizaje activo y desarrollar habilidades críticas y de resolución 

de problemas (Strayer CDPC; Tune, Sturek y Basile CDPE). 

Sin embargo, también se identificaron algunos desafíos importantes 

asociados con la implementación del modelo Flipped Classroom. A 
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pesar de la valoración positiva de los recursos educativos y las activida-

des en clase, algunos estudiantes reportaron dificultades para adaptarse 

a la carga de trabajo adicional y la necesidad de autogestión y prepara-

ción previa a las clases. Esto sugiere que el modelo Flipped Classroom 

requiere no solo un diseño cuidadoso de los materiales y las actividades, 

sino también un apoyo continuo para ayudar a los estudiantes a desa-

rrollar habilidades de autoaprendizaje y gestión del tiempo. Es esencial 

reconocer que la resistencia al cambio, tanto por parte de los estudiantes 

como de los profesores, puede ser un obstáculo significativo en la adop-

ción del Flipped Classroom. Muchos estudiantes están acostumbrados 

a métodos de enseñanza más tradicionales, donde el profesor es la fi-

gura central en el aula, y pueden encontrar incómoda la necesidad de 

asumir un papel más activo en su aprendizaje. Esto enfatiza la impor-

tancia de ofrecer capacitación y orientación adecuadas para facilitar la 

transición hacia este modelo. 

Además, es fundamental considerar las diferencias individuales en tér-

minos de familiaridad y comodidad con las tecnologías utilizadas para 

el aprendizaje fuera del aula. La dependencia tecnológica que acompaña 

al modelo de aula invertida puede ser una barrera para algunos estudian-

tes, especialmente aquellos que no tienen un acceso fácil a los recursos 

digitales o que carecen de habilidades informáticas básicas. Por lo tanto, 

es crucial que las instituciones educativas proporcionen el apoyo nece-

sario para garantizar que todos los estudiantes tengan las herramientas y 

recursos para participar efectivamente en el Flipped Classroom 

(O'Flaherty y Phillips CDPf). La disposición general de los estudiantes 

a recomendar la expansión del modelo Flipped Classroom a otras asig-

naturas y cursos es un indicio positivo de la aceptación y efectividad 

percibida de esta metodología. Sin embargo, la resistencia de algunos 

estudiantes subraya la necesidad de una implementación gradual y adap-

tativa que tenga en cuenta las preferencias de los estudiantes y los requi-

sitos específicos de cada disciplina. Además, el éxito del modelo Flip-

ped Classroom parece depender en gran medida de la calidad de los ma-

teriales proporcionados y del diseño pedagógico de las actividades en 

clase, lo que requiere un esfuerzo considerable por parte del profesorado 

para crear experiencias de aprendizaje significativas y atractivas. 
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En este contexto, es crucial que las instituciones educativas proporcio-

nen el apoyo necesario tanto a profesores como a estudiantes para faci-

litar la transición a este nuevo enfoque pedagógico. Esto podría incluir 

formación en el uso de tecnologías educativas, desarrollo de habilida-

des de gestión del tiempo y autoaprendizaje, y estrategias para integrar 

de manera efectiva las actividades en clase con los objetivos de apren-

dizaje. Asimismo, futuras investigaciones podrían explorar más a fondo 

cómo las características individuales de los estudiantes, como su nivel 

de autoeficacia y familiaridad con las tecnologías, afectan su percep-

ción y rendimiento en el modelo Flipped Classroom. Por lo tanto, aun-

que el modelo Flipped Classroom presenta una serie de oportunidades 

para mejorar la experiencia de aprendizaje, es fundamental abordar de 

manera proactiva los desafíos asociados con su implementación. Con 

un apoyo adecuado y una atención cuidadosa a las necesidades indivi-

duales de los estudiantes, este modelo puede transformarse en una he-

rramienta poderosa para la educación superior en el siglo XXI. 

11. CONCLUSIONES 

En conclusión, nuestro estudio sobre la implementación del modelo 

Flipped Classroom en la educación superior revela que esta metodolo-

gía ofrece varios beneficios significativos, incluyendo un mayor com-

promiso y participación estudiantil, una mejor comprensión de los con-

tenidos y el desarrollo de habilidades críticas y de resolución de proble-

mas. La mayoría de los estudiantes expresa una preferencia por el mo-

delo Flipped Classroom sobre los métodos tradicionales de enseñanza, 

lo que sugiere que este enfoque puede mejorar la experiencia de apren-

dizaje y satisfacer mejor las necesidades de los estudiantes modernos. 

Los resultados indican que el modelo Flipped Classroom no solo trans-

forma la manera en que se imparte el conocimiento, sino que también 

permite a los estudiantes adquirir habilidades prácticas que son esen-

ciales para enfrentar un entorno laboral cada vez más competitivo y 

globalizado. Al fomentar un aprendizaje más dinámico y centrado en el 

estudiante, este modelo responde a las expectativas de los educandos 

contemporáneos, que buscan experiencias de aprendizaje interactivas y 
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aplicadas. No obstante, también se identifican desafíos importantes, 

como la necesidad de preparación previa y autogestión por parte de los 

estudiantes, así como la carga de trabajo adicional que puede resultar 

abrumadora para algunos. Estos hallazgos subrayan la importancia de 

una implementación cuidadosa y bien planificada del modelo Flipped 

Classroom, que incluya el apoyo adecuado y la consideración de las 

diferencias individuales entre los estudiantes. La resistencia al cambio 

y las barreras tecnológicas son elementos que deben ser abordados de 

manera proactiva para garantizar una transición exitosa hacia este 

nuevo enfoque pedagógico. 

Por lo tanto, podemos concluir que el modelo Flipped Classroom repre-

senta una alternativa prometedora a los métodos tradicionales de ense-

ñanza en la educación superior, siempre que se aborden adecuadamente 

los desafíos asociados con su adopción. Las instituciones educativas y 

los profesores deben estar preparados para invertir tiempo y recursos en 

la creación de materiales de alta calidad y en el apoyo a los estudiantes 

durante la transición hacia este nuevo enfoque pedagógico. Al hacerlo, 

pueden maximizar los beneficios del modelo Flipped Classroom y pro-

porcionar a los estudiantes una experiencia de aprendizaje más interac-

tiva, significativa y orientada a las habilidades del siglo XXI. 

Por último, es esencial que las futuras investigaciones continúen explo-

rando el impacto del modelo Flipped Classroom en diferentes contextos 

educativos y disciplinas. La recopilación de datos a largo plazo y la 

comparación con otros enfoques pedagógicos pueden proporcionar in-

formación valiosa que permita optimizar las prácticas docentes y mejo-

rar continuamente la calidad de la educación superior. 
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1. INTRODUCTION 

There is a consensus on the utmost relevance of motivation in educa-

tional contexts (e.g. Kim et al., 2015; Núñez-Alonso et al., 2005); it 

determines the student’s predisposition to learn and the interest in the 

learning activities –consequently in the potential success of innova-

tions(Nawaz et al., 2015; Schmidt, 2014) and, also, has a strong influ-

ence in the persistence, intensity and finally performance in educational 

activities (Cokley, 2000; Firat, Kilinç & Yüzer, 2018). 

Arquero et al. (2015) note that, although many conceptual perspectives 

have been proposed to offer a better understanding of academic motiva-

tion, one of the most useful perspectives is that based upon Self-Deter-

mination Theory (SDT), initially developed by Deci and Ryan (1980). 

These authors suggest a multidimensional perspective of motivation that 

range from a lack of control to self-determined behaviour; from amoti-

vation to intrinsic motivation (Cokley, 2000; Vallerand et al., 1992). 

Figure 1 adapts the proposals by Ryan and Deci (2000) and Vallerand 

et al. (1992) into a model. Intrinsic motivation (IM) refers to the act of 

doing something for itself and the pleasure and satisfaction derived 
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from participation (Deci & Ryan, 1985; Vallerand et al., 1992). In an 

educational context, (Arquero et al., 2015) a clear example of IM is 

going to class or enrolling in a course because the individual finds in-

teresting to learn more about a given subject or content. Ryan and Deci 

(2000, p. 70) affirm that “perhaps no single phenomenon reflects the 

positive potential of human nature as much as intrinsic motivation, the 

inherent tendency to seek out novelty and challenges, to extend and ex-

ercise one’s capacity, to explore, to learn”. 

IM is a sign of self-determination and competence (Núñez-Alonso et 

al., 2005) and high IM levels (Tu & McIsaac, 2002) are related to more 

positive self-perception, higher quality task engagement, better ability 

to cope with failure, and greater persistence. 

Although Ryan and Deci (2000) presented IM as a one-dimensional 

construct, Vallerand et al. (1992) distinguished three types of IM (pp. 

1005-1006): 

‒ IM to accomplish things, or achievement, related to challenges 

and to become involved in activities ‘for the pleasure and sat-

isfaction experienced when one attempts to accomplish or cre-

ate something’. Assertions such as ‘For the pleasure that I ex-

perience while I am surpassing myself in one of my personal 

accomplishments’ are examples of this type of motivation. 

‒ IM to experience stimulation, which is focused on sensory 

pleasure or aesthetic experiences (e.g. ‘For the pleasure that I 

experience when I feel completely absorbed by what certain 

authors have written’). 

‒ IM to know, the most closely related to educational contexts 

(Romero-Frías et al., 2020), the source of motivation is the 

satisfaction experienced while learning or understanding new 

things (e.g. ‘For the pleasure that I experience in broadening 

my knowledge about subjects which appeal to me’). 

When the final goal of doing an activity is “to attain some separable 

outcome” (Ryan & Deci, 2000, p. 71), the motivation is extrinsic (EM), 
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that is, the activity is not the end in itself, but just a way to obtain a 

different objective. As Arquero et al. (2015) note, much of what people 

do as adults is not intrinsically motivated but due to social pressures 

and responsibilities. However, this does not mean that there is no self-

determination at all; the literature identifies different levels of EM in 

terms of self-determination. Vallerand et al. (1992) propose three types: 

‒ EM external regulation is the least self-determined EM behav-

iour, and the most easily identifiable. This is typical in activities 

that are performed to satisfy an external demand, obtain a re-

ward, or avoid punishment. Assertions such as “I did the course 

to obtain credits” are examples of this type of motivation. 

‒ EM Introjected regulation is a more controlled form of EM 

that appears when individuals begin to internalize the causes of 

their actions, even though the source of motivation is mainly 

external (e.g. “Because of the fact that when I succeed in uni-

versity I feel important”). 

‒ EM identification, which is the most regulated form of EM. It 

reflects the conscious attachment of value to an external mo-

tive that is accepted as personally important and has been in-

ternalized (e.g. “Because eventually it will enable me to enter 

the job market in a field that I like”). 

FIGURE 1. Continuum of motivation 

 

Source: Adapted from Ryan and Deci (2000) and Vallerand et al. (1992) 
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Finally, amotivation refers to a complete lack of motivation. This di-

mension is situated at the lowest level of autonomy in the continuum of 

the different types of motivation (Figure 1). There is no current expla-

nation for the behaviour of the individual, who has lost all motivation, 

whether external or internal, opinions such as “Honestly, I don't know; 

I really feel that I am wasting my time at university” are indicative of 

this lack of motivation. 

The individual characteristics of students -being motivations one of the 

most relevantmust be carefully considered to design and implement ed-

ucational innovations, having a strong influence in the successful trans-

ferability and sustainability of innovations (Arquero et al, 2015). As ex-

ample, Hytti et al. (2010) provided evidence on the influence of motiva-

tion on the outcomes and satisfaction scores of a given programme: in-

ternally motivated students needed a more flexible context whereas ex-

ternally motivated students were more satisfied and showed more posi-

tive outcomes with a more rigid and controlled learning context. 

Previous research has evidenced that for students enrolled in degrees 

related to the area of business, accounting, and finance, external mo-

tives are extremely relevant to choose those studies. For example, the 

results by Arquero et al. (2009) for a Spanish sample of students 

showed that economic expectations, future opportunities, and job ex-

pectations are highly rated external factors that influenced students’ 

decisions to enrol in a Business & Management degree. Byrne et al. 

(2012) compared the motives of a sample of students enrolling in ac-

counting studies in higher education in four European countries; their 

results indicate that intellectual growth (intrinsic motivation) is rele-

vant for all students to progress to higher education, career-oriented 

reasons (extrinsic motivations) are also extremely important. The re-

sults by Sheldon and Corcoran (2019) confirm that business students 

have more external and less intrinsic career motivations, aspiring to 

wealth, status, or façade in comparison with students enrolled in less 

‘material’ degrees (arts in their study), similar conclusions being 

reached by Arquero et al. (2015) when compared accounting students 

with nursing students, driven by a desire to help and care for others. 
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These results support the assertion by Guay et al. (2008) that some mo-

tivations could be related to knowledge areas, suggesting that the more 

applied, technical, and directly related to specific professions a degree 

is, the more likely the students are extrinsically motivated. 

2. OBJECTIVES 

Previous research highlighted that different degrees attract different 

students in terms of approaches to study and motivation (Arquero et al., 

2010; 2015) and that even differences could be found comparing stu-

dents enrolled in similar degrees (Arquero & Fernández-Polvillo, 2019). 

In this line, the main aim of this paper is to explore and compare the 

motivation profiles of the University students enrolled in the three main 

degrees related with economics and management: 

‒ Accounting & finance (A&F) 

‒ Business & management (B&M) 

‒ Economics (ECO) 

Differences by gender and relationships of motivation with perfor-

mance measures will be also explored. 

3. METHODOLOGY 

3.1. INSTRUMENT 

Vallerand et al. (1989) developed and validated in French the Échelle 

de Motivation en Éducation (EME) an instrument consisting of 28 items 

distributed in seven subscales of four items each, assessing the three 

types of MI, the three types of ME and amotivation. Each item is an-

swered on a Likert-type scale with 7 alternatives, depending on the de-

gree of agreement, from 1: strongly disagree to 7: strongly agree, where 

4 is defined as a moderate correspondence with the statement. The 

French version showed satisfactory levels of internal consistency for all 

subscales (average Cronbach's alpha of.80) and appropriate temporal 

stability (average test-retest correlation of.75 after a period of one 
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month). Subsequently, Vallerand et al. (1992) developed and validated 

the English version, the Academic Motivation Scale (AMS), obtaining 

similar results in terms of validity. 

Núñez-Alonso et al. (2005) validated the Spanish version of this scale, 

obtaining satisfactory levels of internal consistency (Cronbach's alpha 

between.67 and.84) and temporal stability (test-retest correlation be-

tween.69 and.87 after a period of seven weeks); confirming also the 

seven-factor structure. The instrument used in this section is based on 

the aforementioned Spanish version of the EME scale. The wording of 

the items in this questionnaire underwent a review to check their face 

validity for the sample of university students. This review, carried out 

by experts in the development and use of questionnaires in social sci-

ences research, resulted in minor modifications to the wording. The in-

ternal consistency of the resulting questionnaire in this study showed 

adequate internal consistency (Table 1) in line with the results by 

Núñez-Alonso et al. (2005). 

TABLE 1. Subscales reliability and pattern of correlations 

Subscale alpha 
EM 
extern. 

EM 
introj. 

EM 
ident. 

IM 
know 

IM 
accom. 

IM 
estim. 

Amotivation .793 -.14* .04 -.43** -.30** -.21** -.01 

EM external reg. .809  .35** .44** .29** .21** .10 

EM introjected reg. .857   .33** .41** .55** .37** 

EM identified reg. .665    .55** .48** .38** 

IM to know .764     .68** .66** 

IM to accomplish .734      .56** 

IM to stim exper. .769      1 

 

3.2. SAMPLE AND PROCEDURE 

This study was conducted in the University of Seville (Spain). Some 

aspects reinforce the relevance of this case. Thus, Spain began the trans-

formation process of the Spanish university system at the beginning of 

millennium according to the Bologna Declaration and its case was a 

reference for the countries of the south and east of Europe whose uni-

versity systems faced later this convergence process to the European 
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Higher Education Area (González et al., 2009). Also, the case of the 

University of Seville is interesting because it is one of the oldest and 

largest universities in Spain; it was one of the first Spanish universities 

to begin its transformation process; and its Department of Finance and 

Accounting was a pioneer in the formation of a new degree in account-

ing and finance (González et al., 2014). 

Specifically, a total of 233 questionnaires were gathered, all of them 

first year students at the University of Seville. The distribution by de-

gree courses is as follows: 85 enrolled in A&F degree, 53 in B&M de-

gree and 95 in Economics degree. 

The ratio between males and females is similar by degree, ranging from 

40/60 for Economics to 55/45 for B&M (Table 2. Chi-square test not 

significant). 

TABLE 2. Sample by degree and gender 

 Male Female Total 

1 A&F 
N 41 43 84 

% within degree 48.8% 51.2% 100% 

2 B&M 
N 29 24 53 

% within degree 54.7% 45.3% 100% 

3 ECO 
N 38 56 94 

% within degree 40.4% 59.6% 100% 

Total 
N 108 123 231 

% total 46,8% 53.2% 100% 

 

Regarding previous academic performance, the access grade shows no-

table differences between the students enrolled in the different degree 

programmes. 

As can be seen in Table 3, the mean access grade is noticeably lower 

for the A&F students participating in this study than for their 

peers.This difference is statistically significant (ANOVA test, p < 1%). 

Posthoc tests confirm that differences are found between B&M and 

ECO students, who have similar average grades, and A&F students 

(Dunett T3 test, p < 1%). 
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TABLE 3: Access grade by degree 

Mean SD. Anova test sig. 

1 A&F 5.8 0.56 

.000 
2 B&M 6.6 0.84 

3 ECO 6.8 0.99 

Total 6.4 0.93 

Note: grades used could range from 5 (passing grade level) to 10 

4. RESULTS

Table 4 shows the scores obtained in each of the motivation subscales. 

It is to be noted that the highest scores are obtained in two extrinsic 

motivations: external regulation and identified regulation. That is, the 

students accessing the degrees related to our knowledge area are extrin-

sically driven by rewards, such as the likelihood of getting a well-paid 

job that allows them a better way of life (external regulation, mean: 

23.3), or the possibility of accessing, through that qualification, the type 

of work they like (identification, mean: 23.2). Among the intrinsic mo-

tives, it is IM to know the one that obtains the highest score (mean: 

19.8), significantly above the central point of the scale (16). The level 

of amotivation is remarkably low (mean: 6.4). 

TABLE 4. Motivations scores. All sample and comparison by gender 

All sample Male (n: 108) Female (n:121) t-test

Subscale Mean SD Range Mean SD Mean SD Sig. 

Amotivation 6.4 3.49 4-22 6.8 3.49 5.9 3.18 .060 

EM ext. Reg. 23.3 4.01 7-28 23.3 3.84 23.4 4.14 n.s.

EM introj. Reg. 19.3 5.01 4-28 18.7 5.45 19.9 4.44 .057 

EM ident. Reg. 23.2 3.60 7-28 22.3 3.51 24.2 3.12 .000 

IM to know 19.8 4.56 4-28 19.1 4.44 20.5 4.34 .019 

IM to accomp. things 19.5 4.78 4-28 18.3 4.82 20.7 4.35 .000 

IM to stimul. Exp. 13.7 5.20 4-28 13.7 5.49 13.8 4.90 n.s.

Comparing scores by gender (Table 4) the results show that, in general 

terms, female students present more self-determined motives than their 

male colleagues, scoring higher in the most self-determined EM, iden-

tification (24.2 vs 22.3, p<1%) and also in IM to know (20.5 vs 19.1, 
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p<5%) and IM to accomplish things (20.7 vs 18.3, p<1%). Even keeping 

low scores, males score significantly higher in amotivation (6.8 vs 5.9). 

Regarding differences on students’ motivation by degree, the results of 

the ANOVA test (Table 5) indicate that there are significant differences 

in two of the three IM scales (to know and to accomplish things achieve-

ment). In both cases it is the A&F students who have a lower level of IM. 

TABLE 5. IM scores by degree. Descriptives and ANOVA tests sig. 

  N Mean SD Range Sig. 

IM to know 

1 A&F 81 18.7 4.69 4-28 .008 

2 B&M 52 19.6 4.01 11-28  

3 ECO 94 20.9 4.55 8-28  

IM to accomp. things 

1 A&F 84 18.1 5.11 4-28 .001 

2 B&M 51 19.5 4.03 10-27  

3 ECO 94 20.7 4.55 5-28  

IM to stimul. Exp 

1 A&F 83 13.6 5.38 4-28 n.s. 

2 B&M 51 13.0 4.29 5-21  

3 ECO 90 14.2 5.49 4-25  

 

The post hoc test (Dunnett's T3) reveals that, in both cases, the signifi-

cant differences are between the groups with the most distant scores 

(A&F and ECO). 

TABLE 6. IM scores by degree. Descriptives and ANOVA tests sig 

  N Mean SD Range Sig. 

EM ext. Reg. 

1 A&F 81 22.9 3.69 12-28 n.s. 

2 B&M 53 23.2 4.33 7-28  

3 ECO 95 23.7 4.09 8-28  

EM introj. Reg. 

1 A&F 80 18.9 4.75 4-28 n.s. 

2 B&M 53 19.3 5.25 4-28  

3 ECO 94 19.6 5.12 5-28  

EM ident. Reg. 

1 A&F 82 22.0 3.92 7-28 .001 

2 B&M 52 23.7 3.26 13-28  

3 ECO 94 23.9 3.21 15-28  
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As for the scales linked to extrinsic regulation (Table 6), no statistically 

significant differences are observed except for the most regulated scale: 

EM identified regulation, in which, again, A&F students present a sig-

nificantly lower mean when compared to either of the other two groups 

(post hoc test, Dunnett's T3). 

Finally, regarding amotivation (Table 7) it is the A&F students who 

have significantly higher average scores compared to their fellow B&M 

or ECO students (7.3 compared to 5.8 for B&M or ECO). And it is not 

only the average level, it is remarkable that are A&F students who pre-

sent the absolute highest scores; while the maximum for ECO is 15, or 

19 for B&M, it reaches 22 for some A&F students. 

TABLE 7: Amotivation scores y degree. Descriptives and ANOVA tests sig 

  N Mean SD Range Sig. 

amotivation 1 A&F 83 7.4 4.45 4-22 .005 

 2 B&M 50 5.9 2.85 4-19  

 3 ECO 94 5.7 2.55 4-15  

 

To test the relationships between grades -access grade in our caseand 

motivation we followed Arquero et al. (2021) using the polar extremes 

approach (Hair, Hult, et al., 2014). Participants were classified in three 

groups using the distribution of the grades; the comparison of motiva-

tion scores is made between the extreme groups, discarding the central 

range group (Hair, Black, et al., 2014). The resulting classification 

grouped those students obtaining a 6, or less un the low grades group 

and those students that obtained a 7, or more, in the high grades group. 

The results in Table 8 indicate that there are significant differences in mo-

tivations scores by grade group in three of the motives. Low grade students 

present higher levels of amotivation (lack of control) and introjected regu-

lation (related to ego involvement) and lower levels of identified regulation 

(a self-determined motive linked to professional development). No signif-

icant differences were found in any of the intrinsic motives. 
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TABLE 8: Motivation scores by grade group 

 Group N Mean SD Sig. 

Amotivation Low grades 87 6.8 3.83 0.038 

 High grades 52 5.6 2.86  

EM ext. Reg. Low grades 89 23.0 4.16 n.s. 

 High grades 52 23.9 3.74  

EM introj. Reg. Low grades 86 20.0 4.50 0.009 

 High grades 53 17.8 5.27  

EM ident. Reg. Low grades 87 22.6 3.76 0.025 

 High grades 51 24.0 2.80  

IM to know Low grades 85 19.8 4.48 n.s. 

 High grades 53 20.3 4.64  

IM to accomp. things Low grades 89 19.4 4.48 n.s. 

 High grades 52 19.5 5.46  

IM to stimul. Exp. Low grades 85 14.0 5.43 n.s. 

 High grades 51 13.9 5.30  

 

5. DISCUSSION 

As it was stated at the beginning of the paper, in educational contexts, 

motivation is a key element to be taken into account, given that it de-

termines the student’s predisposition to learn and the interest in the 

learning activities, having a strong influence in the persistence, inten-

sity and –finallyin the performance as well as in the acceptation and 

success of educational innovations. We examined the motivation pro-

file of students enrolled in similar degrees (because all are related to 

economic matters) yet different (because of the general-applied profes-

sional orientation of each one). Our results indicate that the profile of 

students accessing to each of these degrees is different, not only in 

terms of motivations, but also in terms of previous performance. 

In general terms, students who have entered the first year of the A&F 

degree have a lower previous academic performance than that of B&M 

and Economics students, as shown by their lower university entrance 

marks and the high percentage of students who passed the university 
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entrance exam in the second exam (September, 64%). In addition, a 

high percentage of students (51%) previously showed less interest in the 

A&F degree than in others, having chosen the former as their second (or sub-

sequent) option. In this sense, the lower previous academic performance and 

interest in the degree are factors that may have a significant negative influ-

ence on the subsequent development of their university studies. 

This is further aggravated by the lower level of A&F students in relation 

to both their IM to know and IM to accomplish things, as well as their 

EM identified regulation. This means that A&F students, compared to 

B&M and Economics students, have a lower motivation to learn, as 

well as a lower motivation to improve and pass a new level of studies. 

They also attach less importance to their behaviour in order to achieve 

something, on which their entry into the labour market or their own 

career orientation may depend. In Figure 2, a comparative view of the 

motivation profile by degree is shown. A&F students present lower 

scores in all types of motivations, but their predominant motive is ex-

ternal regulation, rewards. 

FIGURE 2. Motivation by degree 

 

Source: Own elaboration 

26 

24 

22 

20 

18 

16 

14 

A&F B&M ECO 

EM ext. Reg. EM introj. Reg. EM ident. Reg. 

IM to accomp. things    IM to stimul. Exp IM to know 



‒ 646 ‒ 

For B&M students the prospects and benefits of future careers are also 

very important, but the possibility of obtaining a better preparation for 

this professional career (EM identified regulation) is the most important 

motive. Although ECO students present the highest average score in 

intrinsic motives, the extrinsic motivation is still predominant. 

Consequently, ECO students can be driven by their will to be better 

prepared for the career that they have chosen, by the economic pro-

spects of such career (job possibilities, good wages, etc.) but also could 

be attracted for the contents of the subjects per se, leaving the teaching 

staff more possibilities to connect a given subject, or designing innova-

tions that could match, with the motivations of the students, even in 

those subjects that are perceived as being more theoretical and less con-

nected with professional practice. Those possibilities are less clear in 

the case of A&F students, who are more externally driven, and mainly 

attracted by the career prospects. B&M students could be attracted by 

highlighting the potential relevance of the subjects for the required 

competences as future professionals, connecting the subjects and inno-

vation activities with professional practice when possible. 

6. CONCLUSSIONS 

The aim of this paper was to explore and compare the external and 

internal motivation profiles of the University students enrolled in 

the A&F, B&M and Economics degrees. The results have evidenced 

that the EM external regulation and EM identification regulation are 

predominant in the students of all three grades. However, the IM to 

accomplish things and IM to know are noticeably lower in the case 

of A&F students. This result may be conditioned by the fact that in 

the A&F degree, which emerged as a consequence of the transfor-

mation process of the Spanish University to the European Higher 

Education Area, it is provided a more specific training that is ori-

ented to the Accounting and Financial professions, while in the 

B&M and Economics degrees is provided a more general training 

that is not as clearly professionally focused as in the case of A&F.  
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Particularly, In the case of the A&F degree, the definition of a higher 

entrance grade than the current one could contribute to the incorpora-

tion of students with a higher previous academic performance, also re-

ducing the percentage of those students who do not show an initial in-

terest in the degree or who simply do not have a clear choice of the 

studies to be undertaken. Second, the low level of EM identified regu-

lation may be due to a lack of connection between the degree chosen 

and their career goals. A clear definition and wider dissemination 

among pre-university students of the objectives and content of the A&F 

Degree, as well as the professional skills, abilities and competences it 

provides, would be desirable. This dissemination would help to clarify 

students' expectations in the degree in A&F, allowing to attract students 

interested in this career and who show a greater motivation for the de-

velopment of these studies. In the event that students with less interest 

and motivation continue to enrol in the A&F degree, the success of the 

studies would depend to a greater extent on the motivational capacity 

of the teaching staff and their ability to adapt contents and activities to 

the motivational profile of students. 
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1. INTRODUCTION 

The As Ryon and Gleason (2014) note, several theories argue that the 

sense of control plays a relevant role in human behaviour, being the con-

cept of locus of control -LoC, hereinafterby Rotter (1966) the first con-

ceptualization. Following this conceptualization, those individuals who 

perceive that they have little or no control over their achievements, at-

tributing the success or failures to other causes than themselves, are la-

belled as having an external LoC. On the contrary, individuals who gen-

erally feel that their success or failure is under their own control are de-

scribed as having an internal LoC (Fazey & Fazey, 2001). Given that 

internals are those who believe that they control their destiny, they tend 

to perceive a clear relationship between their actions and following con-

sequences and to be confident and prone in attempting to control their 

environments. Externals, in contrast, fail to perceive clear links between 

their behaviours and the consequences, whether positive or negative, be-

lieving that they do have little or no direct control of their fortune; con-

sequently, they tend to adopt more passive roles (Ng et al., 2006). 
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1.1. RELEVANCE OF LOC ON EDUCATIONAL AND PROFES-

SIONAL CONTEXTS 

The relevance of LoC for human behavior explains the widespread use of 

this concept in research across disciplines. The research literature in edu-

cational contexts (e.g., Bar-Tal et al., 1980; Findley & Cooper, 1983) sug-

gests systematic associations between academic achievement and internal 

LoC; linking also LoC and learner persistence (e.g., Joo et al., 2011). Rinn 

and Boazman (2014), reviewing the literature, found connections between 

academic dishonesty and external LoC, a link later proved by their own 

empirical results for students with lower performance, and the connection 

between internal LoC and high-ability students. 

Regarding the relevance of LoC in work contexts, the literature (see for 

instance the comprehensive meta-analyses by Ng et al., 2006 and Wang 

et al., 2010) found that LoC was related to extremely relevant variables, 

among others, job attitudes, job performance, coping behaviour, with-

drawal intentions and employee well-being. 

Over the past decades, the LoC has also attracted the attention of re-

searchers in management, business and related fields. As early research 

(e.g. Brockhaus, 1975) linked LoC with entrepreneurial intentions, LoC 

became one of the most studied psychological features in the field 

(Mueller & Thomas, 2001) to present date, providing a solid evidence 

of the connections between entrepreneurial intentions and internal LoC 

(e.g., Mueller & Thomas, 2001; Voda & Florea, 2019). However, this is 

just one of the reasons for such interest in LoC by researchers in the 

area of management & business. 

Several research pieces investigated the influence of LoC on financial 

attitudes and behavior, providing evidence that individuals with inter-

nal Locus of Control will be in control for their financial management, 

including how to manage savings, investments and credit payments 

(Dwiastanti, 2017) but are also more likely to take financial risks 

(Kesavayuth et al., 2018). 

The impact of the type of locus of control on the work of accountants 

was studied mainly in the field of auditing. Several papers studied the 
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impact of LoC on auditors’ performance. For instance, the results by 

Hyatt and Prawitt (2001) indicate that auditors' job performance is im-

pacted by the fit between the individual’s LoC and the employing firm's 

audit structure (level of structure guidance and control or other mecha-

nisms to guarantee control and uniformity): auditors with internal LoC 

are able to perform adequately at unstructured firms, however externals 

obtain worse performance in unstructured firms than structured firms. 

The results by Patten (2005) indicate that auditors with external LoC 

are outperformed by those auditors with and internal LoC. 

Concerning the links between LoC and auditors’ behaviour, O’Bryan 

et al. (2005) found that behaviours that could affect audit quality were 

more easily accepted ny professionals with a external LoC. This direct 

positive relationship between external LoC and dysfunctional audit be-

haviour has been confirmed also by Paino et al., (2011). 

1.2. AMBIGUITY TOLERANCE 

If ambiguity is defined as this perceived lack of information that is con-

sidered necessary to understand a situation and to make choices with 

predictable outcomes (Arquero & Tejero 2009), intolerance of ambigu-

ity is then (Arquero & McLain 2010) the aversion to this perceived lack 

of information while ambiguity tolerance (AT hereinafter) is the level 

of acceptance of, or even attraction to, this lack of information (p. 478); 

while Teoh and Foo (1997) defined AT as an ability to positively re-

spond to ambiguous situations. 

It has been suggested (e.g. Han et al., 2019; Van Dijk & Zeelenberg, 

2003) that a general tendency to avoid ambiguity exists. Therefore, in-

dividuals, if given the alternative, will prefer a situation with a lower 

level of ambiguity. However, those authors also point out that such op-

tions to escape from an ambiguous situation are not always presented. 

Thus, the question is how AT could affect individual’s decision-making 

process when avoidance is not an option (e.g. in a professional context). 

Although Han et al. (2019) indicate that previous literature has led to 

inconclusive findings on how AT impacts judgment and decision mak-

ing, the published evidence brought by Arquero and Tejero, (2009), as 
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well as later research, suggested a clear impact of AT on problem solv-

ing and decision making. For instance, focusing on problem solving in 

an academic context, Ebeling and Spear (1980), for a general sample of 

students, and Amernic and Beechy (1984), with a sample of accounting 

students, reported that individuals with higher levels of AT outper-

formed their low AT fellow in problem solving tasks with increasing 

levels of ambiguity. Toh and Miller (2016) found a negative impact of 

ambiguity aversion on engineering students’ creativity (creative con-

cept selection and creative idea generation). This link between AT and 

creativity, that was previously highlighted by Furnham and Marks 

(2013) who considered AT a core driver of creativity, was also con-

firmed in a work context. For instance, Sung et al. (2015) found that AT 

moderates individuals’ response to the same complex task situations, 

directing it into disparate directions; leading high AT employees to psy-

chological empowerment and proactive creativity while conducting low 

AT to cognitive overload and low creativity responses. Therefore, the 

empirical evidence supports a relevant impact of AT in problem solving 

in terms of performance and creativity. 

As it is highlighted by Arquero et al. (2017) and Harding and Ren (2007) 

accounting is essentially related to judgement, which could be de-

scribed in itself as decision-making in uncertain or ambiguous situa-

tions. The perceived presence of ambiguity (desired but absent or inac-

cessible information) in situations that require to evaluate or make a 

choice, common tasks in finance, accounting or audit, is threatening 

and presents a cognitive challenge that could severely constraint the 

decision making or prediction process (Arquero et al. 2017; McLain 

2009). The literature also provides evidence that AT levels appear to 

affect judgment and decision-making in accounting and financial sce-

narios; for instance, low AT individuals tend to perceive higher levels 

of risk (e.g. Tsui, 1993; Wright and Davidson, 2000), to neglect positive 

performance evidence -if ambiguouswhen scoring firms (Liedtka et al., 

2008) or to focus on unfavourable outcomes when auditing (Lowe & 

Reckers, 1997). Not only AT affects decision making process, as Gul 

(1986) and Ghosh and Ray (1997) indicate, low AT individuals present 
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also lower levels of confidence in the decisions they already made, re-

quiring additional information to reduce ambiguity prior to decision 

making (e.g. Wharton et al 1999). 

The recent paper by Lopez-Nuñez et al (2020) evidenced that real en-

trepreneurs and students with high entrepreneurial intention presented 

significantly higher levels of AT in comparison with those students 

with low intention. These results suggest that low AT could be a con-

straint for becoming an entrepreneur, an activity that requires constant 

decision making with insufficient information. 

The IFAC (2017) in its International Education Standard 3, identifies 

the negotiation skills as one of the required competences for profession-

als. The results by Yurtsever (2001) proved that AT levels may affect 

the individual’s behaviour and tactics in a negotiation and that low AT 

individuals involved in negotiations tend to misrepresent information, 

leading to dysfunctional and suboptimal decisions, confirming the re-

sults by Ghosh (1994) who found a positive link between AT and the 

effectiveness of the negotiator. 

2. OBJECTIVES AND RESEARCH QUESTIONS 

The review of the literature provides evidence of the relevant impact of 

both locus of control and ambiguity tolerance on extremely relevant 

skills (such as problem solving or decision making) required for business, 

accounting and related areas students and professionals. Therefore, the 

objectives of the present paper are to study the predominant locus of con-

trol and levels of ambiguity tolerance in a sample of students enrolled in 

an accounting subject in the Business & Management degree: 

‒ RQ1. Which is the predominant LoC of B&M students? 

‒ RQ2. Which is the level of AT of B&M students in compari-

son with other students? 

Published research (e.g. Arquero & Tejero, 2009; Lamberton et al, 

2005; Lopez-Nuñez et al., 2020) supports the existence of differences 

in AT level associated with certain personal data. Similarly, there are 
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differences in the LoC of individuals by age (e.g., Siu et al., 2011) or 

gender (e.g. Sherman et al., 1997; Zaidi & Mohsin, 2013). Therefore, the 

relationship of AT and LoC with gender and age will be studied: 

‒ RQ3. Are there differences in the predominant LoC of B&M 

students by gender and age? 

‒ RQ4. Are there differences in the level of AT of B&M stu-

dents by gender and age? 

As Arquero et al. (2017) noted, accounting students tend to have lower 

levels of ambiguity tolerance than other students, regardless of their 

country of origin, as the results by Arquero and Tejero (2009) or Lam-

berton et al. (2005) evidenced. B&M students can pursue various pro-

fessional careers, being accounting one of the most relevant, as Arquero 

et al. (2009). Consequently, it could be expected to find differences in 

AT linked to the intention to pursue an accounting career: 

‒ RQ5. Are there differences in the level of AT of B&M stu-

dents by their intention to pursue an accounting career? 

The link between ambiguous or unstructured tasks and LoC was cov-

ered by several research papers. Song and Li (2019) found a positive 

correlation between intolerance of uncertainty and external LoC. In 

more specific contexts, Katsaros et al., (2014) found also relationships 

between ambiguity tolerance and locus of control in banking managers. 

Accordingly, it could be expected to find a link between AT and LoC 

preference: 

‒ RQ6. Are significant connections between LoC preference 

and AT levels? 

3. METHODOLOGY 

3.1. MEASURES 

The first section of the questionnaire was devoted to gather personal 

data: age, gender, and intention to pursue a professional career in the 
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accounting-finance area (measured from 1: very little, to 5: a lot, being 

3 the indifference point). 

The second section included two instruments to measure Locus of con-

trol and Ambiguity Tolerance. Locus of control was measured by using 

the 10 items instrument proposed by Sanz Gabriel et al., (2006). The 

items are to be answered in a 5-point scale ranging from 1: never to 5: 

always, being 3: normally. Two measures were obtained from this in-

strument: LoC internal and LoC external. The LoC scores were calcu-

lated to have the same range that the individual items (1-5). The pre-

dominant locus could be calculated by comparing these two measures, 

therefore the variable LoC_IoE (internal predominance) is calculated 

as LoC internal score minus LoC external score. 

Ambiguity tolerance was measured using the Spanish version of the 

Multiple Stimulus Types Ambiguity Tolerance (Arquero & McLain 

2010), an adaptation of the MSTAT II, developed by McLain (2009). 

The MSTAT II consists of 13 items to be rated on a Likert-type format 

with 5 alternatives, ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly 

agree). A higher AT score indicates higher level of ambiguity tolerance. 

3.2. SAMPLE AND PROCEDURE 

The sample consist of 77 students enrolled in a compulsory accounting 

subject at the last course of the Business and Management degree at the 

University of Seville (Spain). By gender, 47.5% were male and 52.5% 

female. Their age ranged between 20 and 40 years old, being 22 the 

median. The majority of students, 64.6%, indicated interest in pursuing 

a professional career related to accounting & finance versus 21.7% who 

indicate little or no interest. 

The questionnaires were distributed during class time, being a member 

of the research team present during this process. The minimization of 

common method variance was addressed following the recommenda-

tions by Podsakoff et al. (2003) for research design. Before distributing 

the questionnaires, the member of the research team explained the main 

objectives of the project -without suggesting any relationship between 

variables-, emphasizing that all responses were confidential and only to 
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be treated for research purposes at an aggregated level, that there were 

no correct or incorrect answers and that the information provided would 

not have any impact on the course assessment. 

4. RESULTS 

Answering RQ1, the LoC preference of B&M students appears to be 

internal. As results in table 1 indicate, the average score for LoC_inter-

nal is 3.19, above the central point of the scale (3). Contrariwise, the 

average LoC_external score is below 3, being both scores significantly 

different from 3. Focusing on the predominance, the average score of 

the internal predominance (LoC_IoE) is positive (mean: 0.34), and sta-

tistically different from 0 (t-test, p:.001). However, it is to be noted that 

32.5% of the students present an external LoC predominance. 

TABLE 1. Locus of control scores 

 Mean Median Std. Dev. Min Max 

LdC_internal score 3.2 3.2 0.64 1.8 4.6 

LdC_external score 2.8 2.8 0.59 1.3 4.3 

LdC_IoE (internal predominance) 0.4 0.4 0.99 -1.8 2.8 

AT score 41.5 41 8.01 17 56 

Note: a positive value for LdC_IoE implies internal preference, whereas a negative value 

is indicative of external predominance 

Regarding RQ2, the average AT score is 41.5. This value is higher to 

that found by Arquero and Tejero (2009) for non-accounting students 

(40.5). However, it is relatively lower than the AT levels found by 

Lopez-Nuñez et al., (2020) for the students in their study (42.22). In 

absence of national norms for this measure, the level of AT could be 

considered average. 

To test if there are associations between locus and gender and age 

(RQ3), the internal preference variable was used to ascribe students to 

two groups: internals (LdC_IoE > 0) and externals (LdC_IoE<0), ex-

cluding those cases in the indifference point (LdC_IoE=0). 
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As table 2 suggest, the proportion of female students is higher in the 

externals group and smaller in the internals. The association LoC – gen-

der is also noted in the average internal preference, lower for female 

students (0.3 versus 0.5). However, neither the differences of adscrip-

tion to groups (crosstab, Chi square test) nor the means differences 

(ttest) resulted statistically significant. 

TABLE 2. Locus of control group and gender. 

Gender Externals Internals Total LoC_IoE 

Male 46.7% 56.3% 53.2% 0.5 

Female 53.3% 43.8% 46.8% 0.3 

 100% 100% 100%  

 

Regarding the possible differences in the predominant LoC of B&M 

students by age (RQ3), as Table 3 shows, students ascribed to the inter-

nals group appear to be significantly older than those in the externals 

group. The connection of locus preference and age is confirmed by the 

results of an additional correlation analysis that yielded a positive and 

significant relationship between these two variables (Spearman’s Rho: 

TABLE 3. Locus of control group and age. 

Gender Mean Std. Dev. t-test sig 

Externals 21.91 1.446 0.003 

Internals 24.61 3.862  

.438, p:.004) 

RQ4 focused on the differences in the level of AT by gender and age. 

By gender, the results of an independent t-test comparing the mean 

scores of male and female students yielded no differences. The average 

scores were almost identical (41.7 for males vs 41.2 for females; p: n.s.). 

However, there seems to be a positive relationship between AT and age. 

The correlation coefficient is positive and statistically significant 

(Spearman’s rho:.483; p:.004). 



‒ 659 ‒ 

RQ5 asked for differences in the level of AT by their intention to pursue 

an accounting career. No significant differences (ANOVA tests) were 

found in AT or LoC scores between those students by their willingness 

to enter into the accounting profession. Additionally, correlation tests 

were performed yielding no significant association between any of the 

LoC scores or AT and this intention. 

The results in table 4 indicate that externals present significantly lower 

levels of AT that internals (37.3 vs. 41.9). This relationship is confirmed 

by an additional correlation analysis. The correlation coefficient be-

tween the internal predominance score and AT score is positive and 

statistically significant, although not strong (Spearman’s Rho:.251, p: 

.020). These results indicate that the answer to RQ6 is positive: there is 

a link between internal preference and AT. 

TABLE 4. Locus of control group and AT. 

Gender Mean Std. Dev. Range t-test sig 

Externals 37.3 8.78 17-56 0.05 

Internals 41.9 7.36 28-55  

 

5. DISCUSSION AND CONCLUSIONS 

For any individual, the predominant LoC implies to what extent he/she 

is attributing the success or failure to causes out of control -luck, actions 

of othersor are considered under personal control and due to effort, 

preparation, or competence. Internals believe that there exists a strong 

link between their actions and the results and consequences; therefore, 

they tend to be more active and confident in attempting to control their 

environments. As a consequence, internals are usually more independ-

ent and active learners, able to better cope with complex situations. As 

far as the typical professional careers for the students in the Business & 

Management degree are managing positions, accounting & finance ca-

reers or the self-employment (as professional or entrepreneur), LoC ap-

pears to be an extremely relevant factor. Our results indicate that our 

students, on average, have an internal predominance. However, the 
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differences between LoC scores, even enough to be statistically signif-

icant, are in the range of 15%. Furthermore, more than 32% of the stu-

dents had an external predominance. This result suggests that this is a 

characteristic that should be addressed through formal education, the 

results by Thomson et al. (2020), who improved the LoC internality 

throughout an MBA course, are encouraging. Contrariwise to the re-

sults by Lumpkin (1986), but in line with those by Siu et al. (2001), the 

results of our study indicate a positive relationship between age – inter-

nal LoC and negative between age and external. The positive associa-

tion between internal LoC and age (life experience) is also promising 

because it suggests that experiences can have a positive impact on this 

characteristic. 

Regarding ambiguity tolerance, students in our sample present a level 

of AT than those reported in published research using the same instru-

ment with other Spanish students (Arquero & Tejero, 2009; Lopez-

Nuñez et al., 2020) and slightly better scores than the scores obtained 

by the Management & business degree students (37.95) reported by 

Arquero and Tejero (2009). However, these students present much 

lower levels than the professionals reported in Lopez-Nuñez et al. 

(2020). As Arquero and Tejero (2009) stress, future professionals need 

high levels of AT to deal effectively with complex problems and situa-

tions, and the lack of this characteristic could affect (I) their capacity to 

adapt to changes (Judge et al., 1999; Walker et al, 2007), (II) their per-

formance under uncertainty (Ebeling & Spear, 1980; Yurtsever, 2001) 

and finally (III) the performance of the firm (Westerberg et al. 1997). 

As implications for educators, the association of AT with age (evi-

denced by Arquero & Tejero, 2009; Mclain, 2009, and in the present 

study) suggests that as individuals are exposed to experiences involving 

ambiguity over time, they could become increasingly tolerant with such 

situations as they experience it. This interpretation implies that educa-

tional experiences designed to improve ambiguity could be effective 

(Banning, 2003; DeRoma et al., 2003). 

The connection AT – LoC found in this study makes Banning’s (2003) 

warning especially relevant, because the locus of control could affect a 

student’s ability to change his or her AT, suggesting then, that 
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educational interventions should consider the impact of both charac-

teristics at the same time. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La actual sociedad digital plantea nuevas necesidades a las que los sis-

temas de educación universitaria deben adaptarse, propiciando el desa-

rrollo del aprendizaje experimental y por competencias, que mejora la 

comprensión de las variables económicas y los procesos empresariales 

(Kaliappen, 2019; Peterková, Repaská, y Prachařová, 2022). Esta tipo-

logía de enseñanza demanda un papel activo del alumno, presentándose 

los simuladores como una metodología didáctica muy adecuada para 

desarrollar competencias, al permitir al estudiante observar y recrear 

experiencias muy cercanas a las que encontrará en la realidad empresa-

rial (Marcelo, Yot & Mayor, 2015; Mustata, Alexe y Alexe, 2017; Her-

nández, Serradell y Fitó, 2019; Kaliappen, 2019; Álvarez-Aranza-

mendi, 2021). Los simuladores permiten a los estudiantes explorar es-

cenarios complejos y desarrollar habilidades de pensamiento estraté-

gico, integrando los conocimientos teóricos con la experiencia práctica 

(Peterková, Repaská, y Prachařová, 2022). Por tanto, encontramos en 

la literatura un interés creciente por el estudio de los juegos de simula-

ción con fines educativos, en especial por analizar su influencia en la 

mejora de los resultados de aprendizaje (Mustata, Alexe y Alexe, 2017). 
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En este sentido, Mak y McCurdy (2019) afirman que el aprendizaje me-

diante el empleo de simuladores beneficia la formación de los alumnos, 

ya que posibilita que aprendan a tomar decisiones en tiempo real, en 

entornos complejos, con incertidumbre de información y con grandes 

cantidades de datos, proporcionando retroalimentación inmediata para 

adaptar las estrategias, y facilitando el desarrollo de competencias. Es-

tas herramientas permiten que los alumnos puedan realizar una aplica-

ción de los conocimientos adquiridos en el resto de materias de su plan 

de estudios (Hernández y Serradell, 2018). Carangui, Cajamarca y 

Mantilla (2017) afirman que “los estudiantes consideran que el apren-

dizaje mediante modelos de simulación, sin duda coadyuva a promover 

habilidades para el trabajo en equipo y crear un entorno adecuado 

para el análisis, el debate y la toma de decisiones” (p. 115). 

El empleo de simuladores de negocio posibilita al alumno un mejor en-

tendimiento del problema, acercándolo a la realidad empresarial, a la 

vez que propicia una simplificación de la información que es significa-

tivamente útil para entender los patrones de comportamiento (Álvarez-

Aranzamendi, 2021). Vásquez y Díaz (2021) muestran como el uso de 

estos simuladores como herramienta pedagógica permite generar im-

pactos positivos en el desarrollo del aprendizaje significativo a nivel 

global. Además, los resultados de numerosas experiencias de simula-

ción muestran cómo los estudiantes mejoran sus niveles competenciales 

(Mancilla et al., 2021). En esta línea, Hernández, Serradell y Fitó 

(2019) señalan que los juegos de simulación empresarial pueden mejo-

rar el aprendizaje cuando se diseñan e implementan de manera efectiva. 

En relación al concepto de competencia, Pavié (2011) la define como 

"un grupo de elementos combinados (conocimientos, destrezas, habili-

dades y capacidades) que se movilizan e integran en virtud de una serie 

de atributos personales, en contextos concretos de acción” (p. 77). En 

esta línea, para Tobón (2008): 

las competencias son procesos complejos de desempeño con idoneidad en 

determinados contextos, integrando diferentes saberes (saber ser, saber ha-

cer, saber conocer y saber convivir), para realizar actividades y/o resolver 

problemas con sentido de reto, motivación, flexibilidad, creatividad, com-

prensión y emprendimiento, dentro de una perspectiva de procesamiento 
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metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso ético, con la meta 

de contribuir al desarrollo personal, la construcción y afianzamiento del 

tejido social, la búsqueda continua del desarrollo económico-empresarial 

sostenible, y el cuidado y protección del ambiente (p. 5). 

En la formación de los administradores, “las competencias gerenciales 

son el conjunto de conocimientos, habilidades, conductas y actitudes 

que una persona debe poseer para ser efectiva en una amplia variedad 

de puestos y en distintas clases de organizaciones” (Hellriegel, Jackson 

y Slocum, 2002, p.4). 

Los simuladores tienen su relevancia en la medida que permiten al es-

tudiante aprender a desarrollar habilidades como la comprensión de las 

variables económicas, la toma de decisiones y el trabajo en equipo 

(Montenegro-Velandia et al., 2016; Peterková, Repaská, y Prachařová, 

2022). Los estudiantes aplican lo aprendido para resolver problemas 

que enfrentarán en el entorno laboral, pero de una manera segura y en 

un ambiente controlado (Mak y McCurdy, 2019). Carangui, Cajamarca 

y Mantilla (2017) afirman que el aprendizaje mediante simuladores pro-

mueve habilidades para el trabajo en equipo y crea un entorno adecuado 

para el análisis, el debate y la toma de decisiones. Asimismo, Contreras, 

Torres y Montoya (2010) sostienen que emplear simuladores como es-

trategia didáctica tiene un efecto positivo en el proceso de aprendizaje, 

haciendo las clases más interesantes, incrementa la asistencia y la par-

ticipación del alumnado, así como la motivación y el gusto por apren-

der. La simulación, de esta forma “cambia el ambiente de aprendizaje 

caracterizado por, facilidad de implementación, modelación de situa-

ciones reales, facilidad en el proceso de evaluación, colaboración en 

procesos de investigación y promoción de la innovación y creatividad” 

(Mancilla et al., 2021, p.11). 

En esta línea, Guzmán y Moral (2018) muestran como el empleo de 

simuladores contribuye a ofrecer rigor y fundamentación en la toma de 

decisiones, así como a solucionar problemas, buscar la eficiencia, de-

tectar aciertos y errores, aplicar los conocimientos teóricos adquiridos 

y activar el trabajo en equipo con consenso. Además, el simulador fa-

vorece aspectos como el entrenamiento para la toma de decisiones bajo 

niveles de presión, la motivación para mantener la posición competitiva 



‒ 669 ‒ 

de las empresas virtuales creadas, el aprendizaje de técnicas relaciona-

das con la actividad empresarial, el interés para iniciarse en el mundo 

empresarial y la aplicación de estrategias. 

En relación a las habilidades y competencias gerenciales los simulado-

res contribuyen a mejorar aspectos como (Mancilla el at, 2021): 

‒ Búsqueda y tratamiento de información 

‒ Habilidades interpersonales 

‒ Liderazgo 

‒ Capacidad crítica 

‒ Participación 

‒ Habilidades analíticas y deductivas 

‒ Formulación de hipótesis 

‒ Habilidades organizativas 

‒ Habilidades comunicativas 

‒ Habilidades metacognitivas. 

La presente investigación tiene como objetivo analizar las percepciones 

de los estudiantes sobre la forma en que las simulaciones empresariales 

contribuyen al aprendizaje de los estudiantes, aportando evidencia em-

pírica de la eficacia de los simuladores en la mejora de los resultados 

del aprendizaje. Para ello, se ha realizado un análisis de la variación 

producida en la percepción del nivel de competencias de los estudiantes 

tras participar en una experiencia de simulación, encontrando un incre-

mento significativo en las seis competencias analizadas. Los resultados 

obtenidos revelan, además, la necesidad de integrar los juegos de simu-

lación en los planes de estudio empresariales. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal es analizar el impacto del empleo de simuladores 

de gestión en el desarrollo de competencias y habilidades en titulacio-

nes relacionadas con la administración de empresas, estudiando la per-

cepción de los estudiantes acerca del desarrollo de sus competencias en 

su formación profesional.  
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Asimismo, se pretende fomentar la cultura digital, aplicando herra-

mientas tecnológicas en la enseñanza, como una forma de metodología 

activa centrada en el alumnado. 

3. METODOLOGÍA 

Para lograr los objetivos planteados, se ha realizado un estudio cuanti-

tativo, empleando un cuestionario estructurado que se aplicó a 82 alum-

nos pertenecientes a los Grados en Administración y Dirección de Em-

presas, Finanzas y Contabilidad, Turismo y Gestión Cultural, de la Uni-

versidad de Huelva, tanto al inicio de la simulación, para medir el nivel 

inicial de las competencias, como al finalizarla para comprobar la evo-

lución de las mismas.  

Los simuladores utilizados se seleccionaron en función a los objetivos y 

las competencias definidas en las guías docentes de las asignaturas y en 

las memorias de verificación de los diferentes grados, generando, todos 

ellos, dinámicas interactivas que posibilitaron incrementar las competen-

cias gerenciales en los estudiantes, que debían tomar decisiones, diseña-

das para desarrollar el pensamiento crítico y la capacidad de resolución 

de problemas, relativas a diversas áreas funcionales de la empresa. 

El cuestionario utilizó una escala Likert de 5 puntos para valorar seis 

secciones que permitieron obtener una visión completa de las percep-

ciones de los estudiantes sobre los beneficios del uso del simulador: 1) 

Datos generales y conocimiento previo, 2) Aceptación y opinión de los 

simuladores, 3) Desarrollo de competencias profesionales, 4) Uso edu-

cativo del simulador empresarial, 5) Percepción de nuevas competen-

cias que aporta el uso del simulador, y 6) Percepción del desarrollo de 

las competencias definidas en las guías docentes conformes a las Me-

morias de Verificación. 

Se optó por analizar las percepciones de los estudiantes, dada la impor-

tancia de las mismas, para evaluar la eficacia de las metodologías edu-

cativas, ya que los conocimientos de los participantes pueden ayudar a 

identificar problemas, así como a mejorar las experiencias de aprendi-

zaje (Hernández, Serradell y Fitó, 2019). 
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Posteriormente, se realizó un análisis de frecuencias para cuantificar las 

percepciones y experiencias de los estudiantes, así como un análisis de 

covarianza mediante un test de medias, empleando el software IBM 

SPSS Statistics Versión 29.0.1.0. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Podemos agrupar en cuatro categorías los resultados obtenidos del aná-

lisis de las encuestas realizadas a los alumnos que participaron en estas 

simulaciones: 

‒ Las percepciones que tienen los estudiantes sobre el simulador.  

‒ Sus apreciaciones sobre las competencias que los simuladores 

le han ayudado a desarrollar.  

‒ La opinión que les merece el uso educativo del simulador. 

‒ Y, por último, la autopercepción de la variación en el nivel de 

las competencias adquiridas como consecuencia de su partici-

pación en la experiencia del simulador. 

Pero, antes de ello, hemos caracterizado la muestra objeto de la investiga-

ción que, como hemos señalado, está compuesta por los estudiantes de los 

grados en Administración y Dirección de Empresas, Finanzas y Contabi-

lidad, Turismo y Gestión Cultural, de la Universidad de Huelva. Encon-

trándonos, en primer lugar, con un equilibrio de género, habiendo partici-

pado en el estudio tantos hombres como mujeres, cuya edad gira en torno 

a los 22 años, algo lógico teniendo en cuenta que se trata de estudiantes 

de tercer y, fundamentalmente, cuarto curso de los grados estudiados. 

También interesó conocer el grado de conocimiento y relación de los 

estudiantes con los simuladores empresariales antes de realizar la expe-

riencia. Y, como muestra el gráfico 1, encontramos que más del 85% de 

los alumnos participantes no habían usado anteriormente un simulador 

empresarial, y que cerca del 60% ni siquiera sabía qué era y para qué se 

usaba un simulador empresarial antes de iniciar esta experiencia. 
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GRÁFICO 1. Experiencia previa con un simulador empresarial. 

 

Fuente: Elaboración propia 

En cuanto a las percepciones sobre el simulador una vez realizada la 

simulación, una amplia mayoría de más del 75% de la muestra consi-

deraba que el simulador les hacía sentir como si estuviesen interac-

tuando con el mundo real. Y, en relación a ello, cerca del 30% reconocía 

que el simulador provocaba o podía provocar estrés. Esto es lógico te-

niendo en cuenta que los partícipes de una simulación empresarial están 

actuando en un entorno competitivo, con la presión del tiempo a la hora 

de tomar decisiones y con la incertidumbre en cuanto a la respuesta del 

mercado a sus decisiones y a las acciones de los competidores. 

GRÁFICO 2. Percepciones sobre los simuladores empresariales 

 

Fuente: Elaboración propia 
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En cuanto a la utilidad percibida acerca del empleo del simulador, como 

vemos en el gráfico 2, cerca del 90% está de acuerdo o muy de acuerdo 

en afirmar que lo que ha aprendido con el simulador es útil o va a ser 

útil en su formación profesional. E, incluso, y como consecuencia de 

ello, una proporción similar considera que los simuladores de negocios 

se deberían incorporar a la enseñanza de los conocimientos del grado. 

GRÁFICO 3. Desarrollo de habilidades y competencias 

 

Fuente: Elaboración propia 

En lo que respecta a la forma en que los simuladores ayudan a desarro-

llar competencias, como se observa en el gráfico 3, más del 75% de los 

alumnos encuestados está de acuerdo o muy de acuerdo con que los si-

muladores les ayudan a desarrollar las competencias que les va a reque-

rir el mercado laboral, y más del 90% con que, gracias al empleo de los 

simuladores, se han incrementado sus competencias relacionadas con la 

toma de decisiones. De forma similar, cerca del 80% considera lo mismo 

respecto a la capacidad de los simuladores empresariales para ayudar a 

desarrollar las competencias directivas de los partícipes en los mismos. 

Detallando las competencias necesarias para alcanzar la capacitación 

requerida en su futuro profesional encontramos, como se viene a ob-

servar en la tabla 1, valoraciones muy positivas en todos los aspectos 

que se han analizado. 
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TABLA 1. Desarrollo de competencias directivas específicas por los simuladores empresariales 

 
Totalmente 
de acuerdo 

De acuerdo Indiferente 
En 
desacuerdo 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

La capacidad para tomar 
decisiones 

69,0% 23,8% 7,1% 0,0% 0,0% 

Mis habilidades para el tra-
bajo en equipo 

65,9% 19,5% 12,2% 2,4% 0,0% 

Mis habilidades para el uso 
de nuevas TICs 

50,0% 38,1% 7,1% 4,8% 0,0% 

Mis habilidades para el lide-
razgo 

45,2% 35,7% 14,3% 4,8% 0,0% 

Mi espíritu emprendedor 42,9% 28,6% 26,2% 2,4% 0,0% 

Mi pensamiento analítico y 
crítico 

52,4% 35,7% 11,9% 0,0% 0,0% 

Mis habilidades para la pla-
nificación y gestión del 
tiempo 

43,9% 41,5% 9,8% 4,9% 0,0% 

Fuente: Elaboración propia 

Los resultados muestran que más del 85% de los encuestados está de 

acuerdo o muy de acuerdo con que el uso del simulador empresarial ha 

contribuido a mejorar sus habilidades para el trabajo en equipo, para el 

uso de las nuevas tecnologías de información y comunicación, para 

desarrollar su pensamiento analítico y crítico, y para una planificación y 

gestión adecuadas de su tiempo. Y superando el 90% en lo que respecta 

a la toma de decisiones, algo esto último lógico, al ser los simuladores 

instrumentos de enseñanza basados en el hacer y, en el caso concreto de 

los simuladores de negocio, en la toma de decisiones. 

También hallamos datos relevantes y parecidos a los anteriores en rela-

ción a la adquisición de las habilidades para el liderazgo, aunque algo 

menores, en torno al 80%, explicable por haber realizado la experiencia 

de simulación como una actividad en equipos con un sistema orgánico 

de organización y control. 

El nivel más bajo de acuerdo, con algo más de un 70%, se refiere a la 

mejora del espíritu emprendedor, que no está explícitamente contem-

plado en los simuladores que se han empleado, ya que tratan de la ges-

tión de empresas ya constituidas. Aunque sigue siendo, a pesar de ello, 

un nivel bastante alto, si bien inferior a la media del resto. 
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GRÁFICO 4. Beneficios educativos del simulador 

 

Fuente: Elaboración propia 

En relación al uso educativo del simulador, no solo más del 85% de los 

encuestados está de acuerdo o muy de acuerdo con la idea de emplear 

los simuladores como una herramienta para aplicar y consolidar los co-

nocimientos adquiridos durante los estudios, sino que, como podemos 

apreciar en el gráfico 4, más del 90% del alumnado participante en la 

experiencia considera que los simuladores enriquecen el conocimiento 

adquirido desde el punto de vista global y sistémico, lo que está en línea 

con la visión holística de los simuladores empresariales, como integra-

dores de los conocimientos que han ido adquiriendo los estudiantes a lo 

largo de sus estudios de grado. 

Considerando también una gran mayoría de los estudiantes entrevista-

dos que el uso de los simuladores, no solo les permiten desarrollar sus 

competencias y habilidades, sino también, como se muestra en el grá-

fico 5, integrarlas en sus futuros retos profesionales. 

Por último, centramos la atención del estudio en la posible contribución 

del uso de los simuladores empresariales a la adquisición y desarrollo 

de las competencias específicamente establecidas por las memorias de 

los distintos grados en cada una de las cuatro asignaturas en las que se 

ha realizado la experiencia. Concretamente, se han estudiado seis com-

petencias básicas y generales comunes a todas ellas, que exponemos a 

continuación con una redacción genérica: 
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GRÁFICO 5. Simuladores como integradores de competencias y habilidades 

 

Fuente: Elaboración propia. 

‒ C1: Poseer y comprender los conocimientos del área de cono-

cimientos del grado que estoy cursando. 

‒ C2: Ser capaz de aplicar los conocimientos a mi futuro trabajo 

o vocación de una forma profesional y poseer las competen-

cias que suelen demostrarse por medio de la elaboración y de-

fensa de argumentos y la resolución de problemas dentro del 

área a que se refiere mi grado. 

‒ C3: Tener la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes 

(normalmente dentro del área de estudio del grado que estoy 

cursando) para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre 

temas relevantes de índole social, científica o ética. 

‒ C4: Ser capaz de transmitir información, ideas, problemas y so-

luciones a un público tanto especializado como no especializado. 

‒ C5: Desarrollar las habilidades de aprendizaje necesarias para 

emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomía. 

‒ C6: Desarrollar competencias cognitivas, instrumentales y ac-

titudinales en el contexto del grado. 
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Para llevar a cabo este estudio, como señalamos en el apartado meto-

dológico, se porcedió a preguntarles por el nivel que percibían tener 

respecto a dichas competencias en dos momentos de tiempo distintos: 

en primer lugar, antes de que iniciaran su experiencia con el simulador 

y, posteriormente, una vez concluida ésta. 

Los resultados de este análisis sobre el incremento de la autopercepción 

respecto al dominio de las competencias muestran un efecto muy favo-

rable del uso de los simuladores empresariales en las cuatro asignaturas. 

Deteniéndonos en el efecto del uso de los simuladores empresariales en 

el conjunto de las cuatro asignaturas para cada una de las competencias, 

encontramos que, como se aprecia en el gráfico 6, con el uso de los 

simuladores empresariales, los estudiantes han pasado de percibir como 

medio, para un 50% de los encuestados, o bajo, para un 21% de los 

mismos, su dominio y comprensión de los conocimientos del área co-

nocimiento que están cursando, a considerar que este dominio de los 

conocimientos es alto, para un 54,8%, o, incluso, muy alto, para el 

28,6%, cuando en el inicio de la experiencia de la simulación ninguno 

de los participantes se incluía en dicho nivel. 

Igualmente, si antes de iniciar la simulación, casi las dos terceras partes 

de los participantes, un 64,3%, consideraba que tenían una capacidad 

baja o media de aplicar los conocimientos adquiridos en su futuro tra-

bajo, después de realizadas las prácticas de simulación pasaron a ser 

más de dos tercios, en concreto un 69%, los que se autopercibieron con 

un nivel alto o muy alto de dicha capacidad. Respuesta coherente con 

las anteriores, en las que valoraban muy positivamente la contribución 

de la experiencia con los simuladores para el logro de las competencias 

profesionales que se pretenden adquirir en los respectivos grados. 

En la misma línea, como indica el gráfico 7, también se incrementó la 

estimación del nivel de capacidad de reunir e interpretar datos relevantes 

para emitir juicios, pasando desde un 66,7% de los encuestados que se 

ubicaban en un nivel bajo o medio, a ser el 76,2% los que se colocan en 

un nivel alto o muy alto una vez concluida la experiencia de simulación. 
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GRÁFICO 6. Desarrollo de las competencias básicas y generales de los grados por los 

simuladores empresariales (I). 

 

Fuente: Elaboración propia 

GRÁFICO 7. Desarrollo de las competencias básicas y generales de los grados por los 

simuladores empresariales (II) 

 

Fuente: Elaboración propia 

Un fenómeno similar ocurre con la capacidad de transmitir información, 

ideas, problemas y soluciones, en la cual los alumnos pasan de conside-

rarse en un nivel bajo, medio o alto, en este último caso un 26,2% de los 

mismos, a autoelevar su nivel hasta alto o muy alto, para el 76,2%. 
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GRÁFICO 8. Desarrollo de las competencias básicas y generales de los grados por los 

simuladores empresariales (y III) 

 

Fuente: Elaboración propia 

Y, como señala el gráfico 8, si antes de iniciada la simulación sólo el 

23,8% de los participantes en la experiencia se percibía con un nivel alto 

o muy alto en cuanto a sus habilidades de aprendizaje para emprender 

estudios posteriores de manera autónoma, una vez concluída la propor-

ción ascendió al 71,2%, lo que apunta a la posibilidad de usar los simula-

dores empresariales, no solo para el perfeccionamiento de habilidades 

concretas y centradas en el ámbito de la gestión de empresas, sino también 

para la mejora de la capacidad general de aprendizaje de los participantes. 

Por último, en este último grafico apreciamos también un progreso sus-

tancial en su autopercepción relativa a su capacidad cognitiva, instru-

mental y actitudinal. 

En resumen, y como ya comentamos anteriormente, podemos concluir 

que, gracias al uso del simulador, se observa un notable y generalizado 

incremento en el dominio que los alumnos consideran que tienen de las 

competencias que los planes de estudios establecen que deben adquirir 

con las asignaturas en las que se ha realizado la experiencia. Haciendo 

notar que, en dos de las asignaturas, las pertenecientes al grado en Tu-

rismo y al grado en Gestión Cultural, la experiencia de simulación solo 

llevó unas pocas semanas, por lo que podemos descartar en estos casos 

que la apreciación de incremento en el nivel de las competencias se 
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debió fundamentalmente a los conocimientos y prácticas aportados por 

la enseñanza reglada de las respectivas asignaturas. 

A fin de confirmar este efecto positivo del uso de los simuladores empre-

sariales en la adquisición de las competencias requeridas por los respec-

tivos planes de estudios, se ha realizado un análisis de covarianza entre 

la participación en la experiencia de simulación y el incremento del nivel 

de dominio de las capacidades y habilidades por parte de los estudiantes, 

mediante un test de medias, empleando la t de Student y la d de Cohen.  

TABLA 2. Estadísticos descriptivos de la muestra para las competencias básicas y gene-

rales comunes a las diferentes asignaturas. 

 Simulación N Media Desv. estándar 
Media de error es-
tándar 

C1 
Nivel inicial 73 4,04 ,735 ,086 

Nivel final 62 2,98 ,713 ,091 

C2 
Nivel inicial 74 3,86 ,956 ,111 

Nivel final 64 2,92 ,841 ,105 

C3 
Nivel inicial 74 4,01 ,819 ,095 

Nivel final 64 3,00 ,976 ,122 

C4 
Nivel inicial 74 3,97 ,875 ,102 

Nivel final 64 3,14 ,889 ,111 

C5 
Nivel inicial 74 4,05 1,005 ,117 

Nivel final 63 3,13 1,024 ,129 

C6 
Nivel inicial 74 3,88 1,020 ,119 

Nivel final 64 3,13 ,900 ,112 

Fuente: Elaboración propia 

Como podemos ver en la tabla 3, el análisis de la t de Student nos confirma 

la existencia de diferencias significativas en las seis variables, con valores 

de t no inferiores en ningún caso a 4,569 y que llegan a alcanzar 8,468, y 

con p 0,001 en todos los casos. Estas diferencias las podemos observar 

también en la tabla 2, al comparar las medias que alcanzan las autoper-

cepciones antes y después de participar en las experiencias de simulación. 

Efectuando un análisis de la d de Cohen comprobamos que las inten-

sidades de estas diferencias son altas para las cinco primeras compe-

tencias, como refleja la tabla 4, con valores de d superiores a 0,8 pun-

tos, oscilando entre 0,914 y 1,459 puntos. Efectos que se reducen a 

otro de intensidad media para la sexta competencia (d = 0,780). 
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TABLA 3. Prueba de muestras independientes para las competencias básicas y generales 

comunes a las diferentes asignaturas 

 

Prueba de 
Levene de 
igualdad de 
varianzas 

prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. t gl 

Significación 

Diferencia 
de medias 

Diferencia 
de error 
estándar 

95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia 

P de un 
factor 

P de 
dos fac-
tores 

Inferior Superior 

C1 
(1) ,002 ,969 8,446 133 <,001 <,001 1,057 ,125 ,810 1,305 

(2)   8,468 130,647 <,001 <,001 1,057 ,125 ,810 1,304 

C2 
(1) 1,282 ,260 6,108 136 <,001 <,001 ,943 ,154 ,638 1,248 

(2)   6,164 135,950 <,001 <,001 ,943 ,153 ,640 1,246 

C3 
(1) 2,234 ,137 6,633 136 <,001 <,001 1,014 ,153 ,711 1,316 

(2)   6,549 123,574 <,001 <,001 1,014 ,155 ,707 1,320 

C4 
(1) 1,064 ,304 5,532 136 <,001 <,001 ,832 ,150 ,535 1,130 

(2)   5,526 132,557 <,001 <,001 ,832 ,151 ,534 1,130 

C5 
(1) ,117 ,733 5,334 135 <,001 <,001 ,927 ,174 ,583 1,271 

(2)   5,326 130,745 <,001 <,001 ,927 ,174 ,583 1,271 

C6 
(1) 1,902 ,170 4,569 136 <,001 <,001 ,753 ,165 ,427 1,079 

(2)   4,611 135,940 <,001 <,001 ,753 ,163 ,430 1,077 

Nota: (1) Se asumen varianzas iguales. (2) No se asumen varianzas iguales 

Las diferencias son significativas para p 0,01 

Fuente: Elaboración propia 
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TABLA 4. Tamaños de efecto de muestras independientes para las competencias básicas 

y generales comunes a las diferentes asignaturas 

 Standardizera 
Estimación 
de puntos 

Intervalo de confianza al 95% 

Inferior Superior 

C1 

d de Cohen ,725 1,459 1,075 1,838 

corrección de Hedges ,729 1,450 1,069 1,827 

delta de Glass ,713 1,483 1,051 1,908 

C2 

d de Cohen ,904 1,043 ,684 1,398 

corrección de Hedges ,910 1,037 ,680 1,390 

delta de Glass ,841 1,121 ,730 1,505 

C3 

d de Cohen ,895 1,132 ,770 1,491 

corrección de Hedges ,900 1,126 ,766 1,483 

delta de Glass ,976 1,039 ,655 1,416 

C4 

d de Cohen ,882 ,944 ,590 1,296 

corrección de Hedges ,886 ,939 ,587 1,288 

delta de Glass ,889 ,937 ,562 1,306 

C5 

d de Cohen 1,014 ,914 ,560 1,266 

corrección de Hedges 1,020 ,909 ,557 1,259 

delta de Glass 1,024 ,906 ,531 1,274 

C6 

d de Cohen ,966 ,780 ,431 1,126 

corrección de Hedges ,971 ,776 ,429 1,119 

delta de Glass ,900 ,837 ,470 1,200 

a. El denominador utilizado en la estimación de tamanos del efecto.  
d de Cohen utiliza la desviación estándar combinada.  
La corrección de Hedges utiliza la desviación estándar combinada, más un factor de corrección.  
Delta de Glass utiliza la desviación estándar de la muestra del grupo de control (es decir, el segundo). 

Fuente: Elaboración propia 

5. CONCLUSIONES 

Los resultados del estudio nos permiten concluir que el aprendizaje ba-

sado en el uso de simuladores facilita el desarrollo de competencias y 

habilidades directivas de los estudiantes, ya que posibilita que aprendan 

a tomar decisiones en tiempo real, en entornos complejos e inciertos, pro-

porcionando retroalimentación inmediata para adaptarlas y corregirlas. 

Además, muestran que los simuladores permiten a los alumnos realizar 

una aplicación de los conocimientos adquiridos en el resto de materias de 

su plan de estudios, mejorando de forma significativa la integración de los 

conocimientos de diversas áreas funcionales, así como la identificación y 
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resolución de los problemas que enfrentarán en el entorno laboral en un 

ambiente controlado. Al mismo tiempo, el aprendizaje a través de simu-

ladores fomenta las habilidades de trabajo en equipo y crea un entorno 

adecuado para el análisis, el debate y la toma de decisiones, contribuyendo 

a alcanzar los objetivos y a incrementar los niveles de competencias esta-

blecidos en las memorias de las titulaciones analizadas. 

Igualmente, los simuladores gerenciales proporcionan un entorno inno-

vador de enseñanza de los principios económicos y los procesos de 

toma de decisiones, haciendo hincapié en la aplicación práctica por en-

cima de los conocimientos teóricos, lo que tiene un efecto positivo en 

el proceso educativo, haciendo las clases más interesantes, aumentando 

la asistencia, participación y motivación de los alumnos.  

Por tanto, con este estudio se concluye la importancia de incorporar 

simuladores de gestión como estrategia didáctica, al constituir herra-

mientas educativas eficaces que se alinean con los enfoques pedagógi-

cos modernos y fomentan una nueva cultura de aprendizaje.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Este trabajo arranca con una reflexión sobre el papel de la universidad 

en el aprendizaje y la humildad como principio integrador, para luego 

profundizar en las bases del proyecto de la Feria de innovación cele-

brada en el Grado en Marketing y, posteriormente, explicar en profun-

didad el proyecto. 

1.1. APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD 

La universidad, como institución, es un entorno que salvaguarda la cul-

tura, la ciencia, el aprendizaje, pero como dijera Ortega y Gasset (1983), 

lo que sobrepasa a todo ello es la vida humana, y una vida que, en la uni-

versidad, debe encontrarse a sí misma de manera sincera con su tiempo. 

Para el autor, además de formar profesionales, la universidad debe formar 

personas cultas (p. 73). La perseverancia, el esfuerzo y la apuesta por el 

conocimiento de rigor, todo ello proyectado a largo plazo, pudieran ser 

valores a tener en cuenta en la universidad, y que como señalan García y 

Martínez-Val (2014), se contraponen por la idio-sincrasia de la sociedad 
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de masas, focalizada, precisamente, en el entretenimiento, el cortopla-

cismo, la pasividad, y la reducción de la cultura (pp. 45 y ss.). 

Nussbaum (2010) subraya la importancia de cultivar el juicio crítico y 

la imaginación, que quedan muchas veces apartadas en pro de la renta-

bilidad y el beneficio, hecho que perjudica no sólo al estudio de las artes 

y las humanidades, también a la capacidad de reflexión y argumenta-

ción. ¿Cómo obviar esas situaciones en las que los alumnos manifiestan 

su descontento mediante actitudes y palabras inadecuadas? Como dice 

la autora, “un problema que surge también entre las personas que viven 

la vida sin reflexión es que suelen tratarse de manera irrespetuosa” (p. 

80). En esta línea, Ordine (2013) subraya la importancia del conoci-

miento frente al utilitarismo: “sin grandes motivaciones interiores, el 

más prestigioso título adquirido con dinero no nos aportará ningún co-

nocimiento verdadero ni propiciará ninguna auténtica metamorfosis del 

espíritu” (p.15). Atendiendo al autor, la universidad mantiene una visión 

del estudiante como cliente que cursa estudios para procurarse un buen 

salario en el mundo laboral (pp. 78-79), y aunque no cabe negar la im-

portancia del futuro profesional, urge contemplar al estudiante no como 

cliente, sino como un ser humano en realización continua sujeto a de-

rechos, pero también a obligaciones y responsabilidades con respecto a 

su aprendizaje. Si el estudiante no aprende a vivir y disfrutar el proceso 

de aprendizaje, difícilmente podrá vivir y disfrutar un futuro profesio-

nal que con toda seguridad le obligará a seguir estudiando. 

El entorno digital y online ofrece muchas posibilidades con respecto al 

aprendizaje. Khan (2019) da testimonio de ello con su proyecto educa-

tivo online capaz de llegar a un gran público que puede administrar 

conscientemente su aprendizaje. Vera (2017) incide en la autonomía del 

estudiante en el uso del ecosistema digital y en cómo fomenta la com-

prensión de la realidad por parte del sujeto desde la ruptura con la ver-

ticalidad educativa tradicional. Existe además el modelo de universida-

des online, ya implantado y en funcionamiento, además de múltiples 

plataformas de cursos online, si bien no son pocas las voces también 

críticas con estos avances, pues los dispositivos digitales rebosan de 

distracciones que los estudiantes difícilmente pueden esquivar, y la 
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pausa que requiere la reflexión y el estudio es cada vez más difusa. Au-

tores como Carr (2011), Pariser (2017), López (2019) o Desmurget 

(2020) precisamente abordan estos problemas que afectan a nuestro día 

a día. El entretenimiento constante, el mundo de las apariencias de las 

redes sociales, los algoritmos que personalizan nuestro consumo y per-

filan nuestro conocimiento del mundo pueden, de hecho, alejarnos de 

nosotros mismos, de nuestra pausa para pensar, analizar, actuar, apren-

der. Gran parte de la obra del filósofo Byung-Chul Han desarrolla pre-

cisamente estas ideas. 

En este contexto, el profesor debe arreglárselas para fomentar el deseo 

de aprendizaje, la constancia, la comprensión, el esfuerzo. A la hora de 

desarrollar estrategias y acciones docentes, la creatividad es un factor a 

destacar para no sólo enseñar, también inspirar al discente. García y 

González (2024) investigan precisamente la creatividad y, a partir de 

numerosas definiciones, plantean la suya propia: 

La creatividad es un complejo proceso del intelecto humano que co-

mienza ante el descubrimiento de un problema por parte del individuo que 

requiere de la imaginación y de la capacidad para asociar y combinar co-

nocimientos previos sobre un campo y que fructifica en un producto 

nuevo, original, útil y valioso que, a su vez, deberá ser adecuado para el 

contexto en el que nace y comunicado a la sociedad, que deberá evaluarlo 

y aceptarlo si considera que va en beneficio del progreso general. (p. 103). 

El proyecto descrito en este trabajo, la Feria de innovación, bien res-

ponde a esta definición aportada, pues ante la necesidad de profundizar 

en un aprendizaje holístico del alumno, se unen acciones y conocimien-

tos de varias asignaturas con una orientación común que permita al 

alumno contemplar un proyecto desde distintos puntos de vista. Todo 

ello diseñado y adaptado al entorno universitario, teniendo en cuenta el 

contexto tecnológico y social actual, y focalizado dentro del modelo 

curricular, en este caso, del Grado en Marketing. 

1.1. LA HUMILDAD COMO PRINCIPIO INTEGRADOR 

La base sobre la que toda relación docente-discente es, diremos, la hu-

mildad. No como concepto “biensonante”, sino como principio 
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integrador, que siguiendo a Torralba (2021), nos sitúa a ras del suelo y 

nos hace ver y aceptar limitaciones propias y ajenas como punto de par-

tida para crecer, e incluso, trascender, no sobre los demás, sino sobre no-

sotros mismos, y siempre en consonancia con el otro, único y distinto a 

uno mismo. 

Pero la humildad no se aplica únicamente hacia el alumno, también ha-

cia otros profesores. Por ello, para la innovación docente y el empleo 

de la creatividad en este ámbito, es precisa la colaboración entre docen-

tes para encauzar estrategias interdisciplinares y orientar las acciones a 

fines compartidos. Trabajos como los de Álvarez et al. (2012) y Kri-

chesky y Murillo (2018) muestran que la colaboración docente enri-

quece no sólo a los alumnos universitarios y de instituto respectiva-

mente, sino también al profesorado. Partiendo de esta premisa, se po-

drán aplicar diversas acciones pedagógicas sobre el temario de las asig-

naturas, como el design thinking, el flipped learning, el aprendizaje ba-

sado en proyectos, en retos o en problemas, en estudios de casos, etc., 

si bien la humildad del profesor será clave a la hora de mostrar sus he-

rramientas a sus compañeros docentes y alinearlas con otras ajenas para 

fortalecer el aprendizaje del alumnado. 

Por otro lado, y no menos importante, destacaremos la humildad entre 

docente y discente: el docente tratará de aproximar la materia en forma 

y contenido apropiados y adaptados al perfil del alumno, que a su vez 

deberá estar dispuesto a aprender, y con ello, a comprometerse con la 

dinámica del docente a lo largo de su asignatura. Una vez profesores y 

alumnos asumen sus vínculos, responsabilidades y limitaciones para 

fortalecerse mutuamente, pueden plantearse acciones y enfoques diver-

sos, necesarios teniendo en cuenta lo indicado previamente con res-

pecto a las TIC, que intervienen de forma decisiva en la actividad del 

marketing y obligan a la innovación empresarial constante. Siguiendo 

a Cobo (2013, p.40), el consumidor es prosumidor: no sólo consume, 

sino que también participa en el mercado con sus propios contenidos. 

Rodríguez (2021) va más allá, describiendo cómo se comporta el con-

sumidor actual en un listado de descriptores de obligado conocimiento 

para las empresas. Así, el autor profundiza, entre otras, en la dimensión 

hiperinformada del consumidor, en su proyección hacia el compromiso 
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con el consumo, o incluso en su tendencia a hacer las cosas por sí 

mismo (do it yourself). 

El marketing llevado a la práctica, como cualquier otra disciplina, re-

quiere no sólo de aprender contenidos, también de entrelazarlos y enar-

bolarlos para conformar conocimientos que luego deben ser comunica-

dos de manera eficaz y eficiente. El alumno puede comprender qué dis-

tingue un bien de un servicio, conocer los tipos de intermediarios que 

puede intervenir en un proceso comercial, profundizar en los pilares que 

componen la creación de una marca, investigar la demanda e identificar 

y segmentar mercados, plantear objetivos de ventas… pero resulta capi-

tal que a su vez todo ello se enfoque de manera práctica para que pueda 

hacer tangibles esos conocimientos, y sobre todo, para que sea capaz de 

extrapolarlo en distintos contextos sociales y empresariales. 

La marca es un ente intangible (Jiménez-Zarco, 2018, p.87), pero su 

rango de acción es tangible, de ahí la importancia de que su comporta-

miento deba ser humano y, por ende, ético (Kotler et al., 2018). La tec-

nología no esgrime al profesional del marketing de sus responsabilida-

des morales, sino que las acentúa. De hecho, para Kotler et al. (2021), 

todos los nuevos avances bien pueden potenciar la adecuación de la 

oferta y la optimización de procesos de cara al usuario-consumidor. 

Como indica Gálvez (2022, p. 94), las marcas ya no son anunciantes 

rígidos, sino que se esfuerzan por formar parte de la conversación del 

usuario-consumidor, por hacerse entender y por incluir sus productos y 

servicios de manera “natural”, si bien cabe también tener en cuenta los 

efectos negativos del consumo online que señalan Gavilán et al. (2023): 

odio, ghosting, falsificaciones, etc. 

En este contexto brevemente bosquejado, el marketing ofrece luces y 

sombras a tener en cuenta por profesores y alumnos; en efecto, el mar-

keting muestra escenarios problemáticos dignos de ser tenidos en cuenta 

en el proceso de aprendizaje. La humildad, por ende, se presenta de 

nuevo como principio a destacar en todas estas dinámicas; una actitud 

común que precede a la aptitud, y que, como no puede ser de otra ma-

nera, debe inculcarse inicialmente por el profesorado con el fin de pro-

yectar horizontes de aprendizaje, en este caso, en el Grado en Marketing. 
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Por último, cabe también hacer alusión a la humidad del profesional del 

marketing, que al fin y al cabo, es la meta a alcanzar por el estudiante 

en Marketing, que como ser humano, brindará a su labor de virtudes y 

defectos (no en vano destacamos previamente la humanización de las 

marcas), procurando dotar de sentido al consumo de bienes y servicios. 

La humildad es aplicable aquí a las marcas para asumir los obstáculos, 

para verbalizar errores y no omitirlos mediante posturas vacías, y evitar 

el “buenismo” imperante que critica Freire (2023, p.19): “los departa-

mentos de marketing halagan la buena conciencia de los consumidores 

porque la bondad es un inmejorable valor añadido. He aquí la transfor-

mación postrera del capital: vender bienes disfrazados de Bien”. 

Desde nuestro enfoque, la humildad es aquello que dota de sentido a la 

labor de docentes y discentes, en este caso, en los estudios de Marketing. 

Con este principio, la colaboración entre todas las partes allana el terreno 

para una meta común: encauzar un proyecto de manera conjunta y desde 

distintas asignaturas para profundizar, desde un enfoque holístico, en el 

conocimiento y la práctica del marketing, en el esfuerzo como agente 

activo para aprender de los errores, tan necesario para el aprendizaje 

consciente del alumno, como recuerda Bain (2014, p.125). A continua-

ción se profundizará en el enfoque adoptado por los profesores. 

1.2. CIMIENTOS DE LA FERIA DE INNOVACIÓN DEL GRADO EN MARKETING 

La feria de innovación del Grado en Marketing, celebrada en diciem-

bre de 2023. reunía las propuestas de varios grupos de estudiantes 

de 2º curso de la Universidad Francisco de Vitoria. En ella, los estu-

diantes mostraban los productos y/o servicios ideados durante el pri-

mer cuatrimestre a través de varias asignaturas (que se describirán 

en adelante), con el fin de persuadir a los visitantes (profesores y 

alumnos) y captar su interés hacia las propuestas mostradas. Aten-

diendo a la valoración que otorgaban los profesores de las asignatu-

ras incluidas en el proyecto y a las valoraciones generales de los 

asistentes, se concedió un premio al grupo con mejores resultados. 



‒ 691 ‒ 

En España se celebran, desde los años 90, ferias como: "Día de la Ciencia 

en la Calle" (1996), "Feria de la Ciencia" (1997), "Exporecerca Jove" 

(2000), o "Madrid por la Ciencia" (2000) (Departamento de Cultura Cien-

tífica y de la Innovación, 2018). Estas iniciativas dan pie a movimientos 

de renovación pedagógica y se vuelcan en responder a las necesidades de 

los estudiantes para potenciar no sólo las competencias requeridas por 

cada asignatura, sino las soft skills necesarias para poder integrarse en un 

equipo de trabajo multidisciplinar dentro del mercado laboral. Numerosos 

estudios demuestran que existe un impacto positivo en los resultados glo-

bales de un proyecto cuando se implementan actividades diseñadas para 

mejorar las habilidades del trabajo en equipo (Hoegl y Gemuenden, 2001; 

Salas et al., 2005), y en el caso que nos ocupa, además podemos sumar el 

concurso como estrategia didáctica, que también ha tenido buenos resul-

tados en otras disciplinas (Fernández et al., 2020). 

A pesar de todo, actualmente las debilidades de los jóvenes españoles 

se incrementan, tal como demuestran los últimos informes PISA publi-

cados que arrojan los peores resultados desde que se comenzasen a rea-

lizar en el año 2000, sobre todo en cuanto a las destrezas que resultan 

esenciales para adoptar decisiones y realizar planes de futuro en el ám-

bito financiero (OECD, 2024). Para enfrentar esta problemática resulta 

esencial recrear espacios o escenarios para la simulación de situaciones 

reales, ya que permite incorporar un aprendizaje activo que va más allá 

de la mera adquisición teórica de conocimientos. 

Según la pirámide de aprendizaje de Edgar Dale (ver Figura 1), los mé-

todos de aprendizaje activo, como enseñar a otros y practicar haciendo, 

pueden llevar a una retención del 90% de lo aprendido (Dale, 1969). Las 

ferias de innovación, como la organizada para los estudiantes de Mar-

keting, son un ejemplo perfecto de cómo estas simulaciones pueden 

transformar la experiencia educativa. Al participar en estas ferias, los 

estudiantes no solo aplican sus conocimientos en un contexto práctico, 

sino que también desarrollan habilidades esenciales como la creativi-

dad, la resolución de problemas y el trabajo en equipo, lo que refuerza 

su comprensión y facilita una mayor retención del material estudiado. 
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FIGURA 1. Pirámide de aprendizaje de Edgar Dale 

 

Fuente: Dale, 1969, p. 108 

Además de la feria de innovación, como espacio de simulación, el pro-

ceso se nutrió con otras metodologías docentes a través de las asigna-

turas involucradas: 

1. Design Thinking: metodología creativa para encontrar, enmar-

car y resolver problemas en base a lo que es deseable para las 

partes interesadas. Las fases por las que pasa son la inspiración, 

la empatía y la definición del problema, la ideación, la creación 

de prototipos y las pruebas, y las etapas de implementación. 

Este método se utiliza en el ámbito profesional para diseñar 

productos o servicios innovadores (Torres-Gordillo et al., 

2020), por lo que es una herramienta fundamental en carreras 

relacionadas con el mundo empresarial, como Marketing. 

2. Aprendizaje basado en proyectos (ABP): se planteó un reto 

a resolver mediante el diseño e implementación de una se-

rie de tareas ordenadas que se derivan del proceso de in-

vestigación y creación llevado a cabo por los estudiantes 

de manera autónoma (Berná, 2020). Este aprendizaje tiene 

parte de su éxito en fomentar la innovación de los estudian-

tes propiciando su autonomía (Guo et al., 2020). 
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3. Aprendizaje colaborativo: el grupo se dividió en equipos de 

trabajo (en función del número de estudiantes inscritos), 

donde cada miembro del equipo debía tener fortalezas dife-

rentes para potenciar el trabajo colaborativo. La configura-

ción de los grupos debía estar equilibrada en cuanto a los ro-

les individuales, pero posteriormente dejaban de ser relevan-

tes para poder desempeñar un verdadero trabajo en equipo 

(Meslec y Curşeu, 2015). Para ello, se utilizó el test de Belbin 

que permitió a los estudiantes identificar su rol en función de 

sus fortalezas: el Coordinador, el Implementador, el Finaliza-

dor, el Investigador de Recursos, el Monitor-Evaluador, el 

Impulsor de Plantas, el Cohesionador, el Especialista y el Im-

plementador-Completador (Belbin, s.f.). 

4. Flipped learning: metodología mixta que combina la ense-

ñanza presencial y online, pero invirtiendo el proceso, al 

comenzar el estudiantado revisando los materiales que los 

docentes ponen a su disposición para su posterior trabajo 

en el aula (Moreno-Guerrero et al., 2024). 

La feria de Innovación supuso en sí misma una experiencia para el 

alumno, donde vivió de primera mano no sólo la ideación y desarrollo de 

un producto o servicio, sino también su presentación al público, dándole 

la oportunidad de defenderlo y de captar el interés de su audiencia. La 

humildad bien puede señalarse aquí, en primer lugar, durante el desarro-

llo del trabajo en grupo, y más tarde, a la hora de enfocar correctamente 

el valor diferencial de su propuesta. Todo ello enmarcado en el trabajo 

en equipo y la consecuente toma de decisiones de manera conjunta. 

2. OBJETIVOS 

El presente proyecto se deriva de una intervención pedagógica que co-

menzó en el curso 22-23 para la puesta en marcha de una feria de inno-

vación en el grado de Marketing. En este sentido, las necesidades detec-

tadas durante ese curso con respecto a las dinámicas de grupo fueron: la 

falta de compromiso, desigualdad en la distribución de tareas, falta de 

sentido de pertenencia, poca autonomía en la toma de decisiones, y baja 
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reflexión en relación con el impacto que podrían generar sus propuestas. 

Por ejemplo, los estudiantes con mejores resultados globales daban un 

valor menor a sus soluciones frente a aquellos, con propuestas menos 

innovadoras, que las percibían con un valor excesivamente elevado. 

Las necesidades mencionadas reconducen la intervención originando el 

presente proyecto que busca mejorar la corresponsabilidad en el aula de 

clase, abordando las necesidades identificadas y promoviendo un am-

biente de aprendizaje colaborativo, participativo y responsable que 

tenga su reflejo en la mejora de los resultados académicos alcanzados. 

2.1. OBJETIVOS TEÓRICOS 

‒ Destacar el papel educativo de la universidad. 

‒ Profundizar en la humildad como principio vertebrador de la 

acción docente. 

‒ Describir la acción educativa consistente en una Feria de in-

novación. 

2.2. OBJETIVOS DE LA INTERVENCIÓN 

‒ Fomentar la curiosidad de los estudiantes mediante actividades 

interactivas, desafíos motivadores y proyectos de colaboración. 

‒ Promover la equidad en la distribución de tareas y responsa-

bilidades, asignando roles claros y fomentando la colabora-

ción y el apoyo mutuo entre los miembros del grupo. 

‒ Establecer un ambiente inclusivo y de apoyo, donde cada es-

tudiante se sienta valorado y parte de la comunidad educativa, 

incentivando la participación y el sentido de pertenencia. 

‒ Brindar oportunidades para que los estudiantes ejerzan su au-

tonomía, permitiéndoles tomar decisiones informadas y asu-

mir la responsabilidad de su propio aprendizaje. 
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3. METODOLOGÍA 

Para el desarrollo del proyecto de innovación docente se utilizó la com-

binación de los modelos pedagógicos mencionadas anteriormente: de-

sign thinking, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje colabora-

tivo y flipped learning; finalizando el proceso en una simulación de una 

feria de innovación educativa. 

3.1. MODELOS PEDAGÓGICOS 

A nivel práctico los modelos se aplicaron de la siguiente forma: 

1. Design Thinking: los estudiantes siguieron un proceso de 

que incluía la investigación previa y búsqueda de informa-

ción relevante para la definición de un producto o servicio 

en función del reto planteado y las necesidades detectadas, 

ideación del producto o servicio, prototipado del MVP (Mi-

nimum Viable Product) y presentación en la feria a modo 

de testeo. Este enfoque permitió un desarrollo incremental 

y adaptativo de los prototipos, fomentando la creatividad y 

la capacidad de resolución de problemas. 

2. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP): se planteó el reto 

de “La educación en la era de la Inteligencia Artificial: ex-

plorando nuevas fronteras”, cuyo objetivo fue desafiar a los 

estudiantes a convertirse en agentes de cambio en el ámbito 

educativo, instándolos a desarrollar innovaciones que abor-

den la crisis silenciosa de la educación (Nussbaum, 2010) 

en las universidades. 

3. Aprendizaje colaborativo: los estudiantes debían utilizar 

sus fortalezas para resolver en grupo el reto planteado me-

diante el diseño e implementación de tareas ordenadas. Este 

enfoque fomentó la innovación y colaboración entre los es-

tudiantes, quienes trabajaron de manera autónoma pero 

guiada por los profesores. 
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4. Flipped learning: el contenido teórico se preparaba fuera 

del aula mediante videos y lecturas, permitiendo que el 

tiempo de clase se dedicara a actividades prácticas y a resol-

ver dudas con la guía del profesor. Este enfoque invertido 

mejoró la comprensión y aplicación de los conocimientos, 

además de promover la autonomía y responsabilidad del es-

tudiante en su proceso de aprendizaje. 

Finalmente, todo el proceso culminó en la feria de innovación educativa 

que se recreó en las instalaciones de la propia universidad, proporcio-

nando a los estudiantes un entorno que simulaba el mercado real. Esta 

experiencia les permitió presentar sus proyectos a un jurado compuesto 

por profesores y a otros visitantes, obteniendo retroalimentación di-

recta. Es importante señalar que el proyecto se presentó en la convoca-

toria de Ayudas a la Innovación en el Aprendizaje 23-24 de la Univer-

sidad Francisco de Vitoria y, tras su aprobación, contó con una dotación 

económica de 1000 euros que se utilizaron para la recreación de la feria. 

3.2. PLANIFICACIÓN DE LA INTERVENCIÓN 

El proyecto se desarrolló a lo largo de un cuatrimestre, estructurado en 

fases claramente definidas que abarcaron desde la ideación hasta la pre-

sentación final en la feria. Se estableció un cronograma detallado que 

dividía el proceso en etapas semanales, cada una con objetivos especí-

ficos y actividades concretas (ver Tabla 1). 

TABLA 1. Cronograma 

Mes Semana Fase/s Responsable Entregable 

Septiembre 4ª Presentación del proyecto Todos los profesores Brief 

Octubre 1ª Empatía y definición Estudiantes Trabajo grupal 

 

 

2ª Ideación Estudiantes 

 
3ª Evaluación 1 

Profesor Política Pro-
ducto y Marca 

4ª Insights, encuesta y prototi-
pado 

Estudiantes 

Póster científico 
Noviembre 

1ª 

2ª 
Análisis de datos y prototi-
pado 

Estudiantes 
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3ª Evaluación 2 
Profesores de Investiga- 
ción de Mercados y So-
ciología del consumidor 

4ª Feria de innovación Estudiantes 

Stand/prototipo 

Diciembre 

1ª Evaluación 3 
Profesor Gestión de la 
Innovación 

2ª Premiación Todos los profesores 
Premio al mejor 
prototipo 

Fuente: elaboración propia 

3.3. TRANSVERSALIDAD ENTRE ASIGNATURAS 

La integración de las asignaturas en el proyecto se realizó de la si-

guiente forma: 

a. Política de Producto y Marca: a partir de los contenidos refe-

rentes al producto, el profesor encargó un primer trabajo gru-

pal a partir del cual cada grupo ya conformado iniciaría la 

Feria de innovación en Marketing. El briefing se centró en 

diseñar un producto o servicio que supusiera una innovación 

educativa en términos de inteligencia artificial. Para ello, de-

berían pasar una serie de etapas tratadas en los contenidos de 

clase, primero para conformar conjuntamente la idea, y luego, 

para poder hacer un primer diseño que respondiera a los re-

querimientos planteados en cuanto a tipo de producto, atribu-

tos, beneficios, clasificación del mismo según destinatario y 

según significado, y por último a qué tipo de innovación res-

pondía. Una vez entregado y presentado este trabajo, cada 

grupo ya disponía del producto a desarrollar en las siguientes 

fases del resto de las asignaturas. 

b. Gestión de la Innovación: partiendo del producto ideado en 

la anterior asignatura, aquí se recogía el testigo para realizar 

un prototipado adecuado del producto o servicio, siguiendo 

las fases del proceso de design thinking, que posteriormente 

sería mostrado al público en la feria. 

c. Sociología de consumidor e Investigación de Mercados: para la 

definición oportuna del producto o servicio, los estudiantes de-

bían realizar un estudio de mercado buscando obtener insights 

valiosos para el desarrollo de los prototipos y conocer en 
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profundidad las necesidades del segmento (estudiantes y profe-

sores) al que se dirigen con sus innovaciones, además de su grado 

de rentabilidad. Con este fin elaboraron una encuesta incluyendo 

las variables requeridas en ambas asignaturas, recolectaron y 

analizaron los datos, y procedieron a interpretar los resultados. 

En la Figura 2 se puede observar un diagrama de Gantt sobre cómo se 

programaron en el tiempo las asignaturas, junto con las dependencias 

entre las mismas: 

FIGURA 2. Integración de asignaturas 

 

Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS 

Los resultados de la implementación del proyecto de innovación do-

cente se reflejaron en las mejoras observadas en las calificaciones y 

competencias de los estudiantes a lo largo del cuatrimestre. 

A nivel general: 

‒ Aumenta la nota media global y el porcentaje de alumnos con 

todas las asignaturas aprobadas, pasando de un 39% en 

20222023 a un 46% en 2023-2024. 

‒ Mejora significativa en las competencias de trabajo en equipo, 

resolución de problemas, creatividad y gestión del tiempo. 

‒ Además, la combinación de metodologías promovió la retención 

del conocimiento, alcanzando niveles altos de aprendizaje activo. 
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A nivel específico (ver Gráfico 1): 

‒ Sociología del Consumo. No parece haber una mejora en las 

calificaciones de No Presentados (NP) y Suspensos (SS), ya 

que, si bien desciende del 21-22 al 23-24 el primero, aumenta 

el segundo. Además, las calificaciones de Aprobado (AP), No-

table (NT) y Sobresaliente (SB) se mantienen invariables entre 

los cursos 22-23 y 23-24, sin embargo, aumenta el número de 

Matrículas de Honor (MH), aspecto muy favorable. 

‒ Investigación de Mercados. Desciende considerablemente el 

número de NP, lo que muestra una integración mayor con el 

proyecto y una mayor seguridad de cara a enfrentarse a la 

prueba, pero es una de las asignaturas más difíciles del cuatri-

mestre, por lo que el número de SS aumenta. No obstante, me-

joran los resultados con respecto a los años previos, ya que el 

porcentaje global de NP y SS pasa por curso de: 48,9 (21-22), 

54,8 (22-23) y 33,9 (23-24). 

Por otro lado, aumenta el número de AP y NT, así como de MH, aunque 

no hay SB en los dos últimos cursos. A nivel global, el porcentaje varía 

por curso de: 51,1 (21-22), 45,2 (22-23), 

66,1 (23-24). 

‒ Política de Producto y Marca. Se da una situación similar, si 

bien aumenta mínimamente los NP, disminuyen considerable-

mente los SS, por lo que el % global de calificaciones negativas 

desciende de: 61,9 (21-22), 30,6 (22-23) a 29,9 (23-24).Tam-

bién hay mejoras en el conjunto de calificaciones positivas, pa-

sando de: 38,1 (21-22), 69,4 (22-23), a 70,1 (23-24). 

‒ Gestión de la Innovación. Se percibe menor impacto del pro-

yecto, pero esto se debe a que los resultados ya eran muy positi-

vos, con un número ínfimo de NP, pasando de ninguno en 21-22, 

2,4 en 22-23 a 2 en 23-24. Por lo que, el % de calificaciones po-

sitivas en los últimos tres periodos es de 100 o muy próximo. 
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GRÁFICO 1. Calificaciones por asignatura, cursos académicos (de abajo hacia arriba) 

2122, 22-23 y 23-24 

 

Fuente: elaboración propia 

En cuanto al reto, los productos o servicios propuestos por los estudian-

tes fueron los siguientes: 

1. Weqol busca dinamitar el método de enseñanza tradicional, a 

través de la innovación tecnológica en las aulas con la imple-

mentación de mesas virtuales 

2. Spectra visión Keops es una pirámide holográfica que pro-

yecta imágenes tridimensionales, cuenta con un software de 

IA integrado para proyectar a demanda los contenidos. 

3. Asistente virtual “Sabio”, pretende aprovechar la gran opor-

tunidad que brinda la inteligencia artificial para optimizar el 

aprendizaje de los alumnos universitarios 

4. Soundy, auriculares con cancelación de ruido para las clases. 

5. Con EduCommunity el viaje universitario nunca volverás a 

hacerlo solo y tendrás herramientas de seguimiento que te 

acompañarán para tener una mejor organización. 

6. Hoy en mi uni es una aplicación donde encontrarás todas las 

actividades que hay cada día en tu universidad. 

Gestión de la Innovación 

Política de Producto y Marca 

Investigación de Mercados 
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7. Parrot Tech, auriculares de traducción y transcripción instan-

tánea de máxima presión gracias a la implantación de IA. 

8. Study Buddy, una aplicación para la ayuda y organización 

académica. 

9. eXcribeX es un bolígrafo inteligente que va más allá de la 

funcionalidad tradicional de un bolígrafo convencional. 

5. DISCUSIÓN 

La innovación educativa, con el uso de metodologías activas, destaca 

la humildad como un factor esencial para el empoderamiento de los es-

tudiantes en la enseñanza universitaria. La humildad fomenta la creati-

vidad y la colaboración, elementos clave para superar la visión instru-

mental de la educación superior, alineando su misión cívica con la for-

mación de líderes responsables (Brooks et al., 2019). En la feria de in-

novación, esta actitud permitió a los estudiantes asumir riesgos, aceptar 

críticas y trabajar colaborativamente, lo que resultó en un aprendizaje 

profundo y mejores resultados académicos. 

Estos hallazgos coinciden con estudios que destacan la importancia de 

la humildad en los procesos de negociación empresarial y en la forma-

ción de líderes (Vera y Rodríguez-López, 2004; Owens y Hekman, 

2012). Aunque su impacto depende de la capacidad del estudiante para 

evaluar su propio aprendizaje (Argadoña, 2015; Davis et al., 2011), es 

un proceso que debe ser guiado para desarrollar competencias clave 

(Kristjánsson, 2020). La humildad también ayuda a reducir el miedo al 

fracaso, lo cual influye directamente en el rendimiento académico y la 

motivación, aspectos confirmados en nuestra intervención. 

Es relevante, además, la relación entre humildad y creatividad en el 

aprendizaje. La creatividad, como imperativo estratégico en la educa-

ción superior, se potencia en entornos que valoran la humildad y pro-

mueven la innovación (García y González, 2024). Aunque este estudio 

no ha centrado su análisis en la creatividad, se propone como una va-

riable clave a investigar en futuras intervenciones docentes. 

El enfoque metodológico empleado, que combina Aprendizaje Basado 

en Proyectos (ABP), Aprendizaje Colaborativo, Design Thinking y 
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Flipped Learning, ha demostrado mejorar no solo el rendimiento aca-

démico, sino también el desarrollo de competencias transversales como 

el trabajo en equipo, la creatividad y la resolución de problemas. Ade-

más, ha reducido el absentismo y mejorado la motivación hacia el 

aprendizaje. Estas metodologías activas, aplicadas de manera transver-

sal en diversas asignaturas del Grado de Marketing, han generado un 

aprendizaje significativo y transformador (Álvarez et al., 2012; Kri-

chesky y Murillo, 2018; Thomas, 2000; Torres-Gordillo et al., 2020; 

Moreno-Gerrero et al., 2024). 

Finalmente, la replicabilidad de esta metodología en diferentes contex-

tos educativos refuerza su valor, preparando a los estudiantes para en-

frentar los desafíos del mundo real, y fomentando una cultura de cola-

boración que también impacta positivamente en el profesorado. 

6. CONCLUSIONES 

Los objetivos del estudio han sido alcanzados. La feria de innovación 

educativa demostró ser una metodología eficaz para integrar los cono-

cimientos teóricos de diversas asignaturas de Marketing, ofreciendo 

una experiencia de aprendizaje integral. Los estudiantes conectaron y 

aplicaron de forma práctica sus conocimientos, lo que consolidó una 

comprensión más profunda y habilidades clave como la creatividad y 

el trabajo en equipo. 

Este proyecto también promovió el empoderamiento de los estudiantes, 

alentándolos a proponer soluciones innovadoras y a aplicarlas en con-

textos reales. Así, se evidenció el rol del estudiante como agente de 

cambio, preparado para enfrentar los desafíos del mundo profesional 

con una visión crítica y creativa. 

Por tanto, la feria de innovación se consolidó como una práctica edu-

cativa efectiva que no solo mejora el rendimiento académico, sino 

que también prepara a los estudiantes para su futuro profesional. La 

integración de metodologías activas y la conexión entre teoría y 

práctica contribuyen a una educación universitaria más práctica, co-

laborativa y transformadora, en línea con la formación de individuos 
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comprometidos con su aprendizaje y con la mejora de la sociedad 

(Nussbaum, 2010; Kotler et al., 2021) 
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CAPÍTULO 39 
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1. INTRODUCCIÓN

El marketing digital o e-marketing es hoy en día primordial para el desa-

rrollo comunicacional en el entorno empresarial hasta el punto de que se 

ha convertido en una de las herramientas comunicativas más importan-

tes de cualquier organización. 

Dentro del marketing digital, uno de los aspectos más relevantes es el 

comercio electrónico o e-commerce. Este está referido a las transaccio-

nes comerciales que se realizan mediante uno o varios dispositivos elec-

trónicos con conexión a internet, ya sean ordenadores, tabletas, teléfo-

nos móviles, televisores u otros. 

Este tipo de comercio se ha convertido en imprescindible para el éxito 

de cualquier negocio en el mercado actual. Más aún en los últimos años. 

De hecho, la pandemia de la Covid-19 impulsó el crecimiento de las 

ventas online, superando a las offline en dos dígitos en muchos países 

de Europa, Oriente Medio y América Latina (Nielsen, 2022). 

Para las empresas de todo el mundo, el comercio electrónico se ha 

abierto un mundo de posibilidades y oportunidades, ampliando su mer-

cado geográfico, pudiendo acceder a un mayor número de segmentos 

de mercado. Esto ha llevado a la necesidad de que todas aquellas per-

sonas que vayan a desarrollar una actividad económica posean la for-

mación suficiente para poder desenvolverse en este ámbito. 
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Las capacidades profesionales, entendidas como el conjunto de habili-

dades y conocimientos necesarios para desempeñar una profesión de 

manera competente, han ido evolucionando a lo largo del tiempo. En la 

actualidad, una de las más demandadas son las relacionadas con el 

mundo digital y las nuevas tecnologías, debido a la digitalización y glo-

balización. Estamos hablando de las competencias digitales, las cuales 

hacen referencia a las habilidades necesarias para usar herramientas di-

gitales de manera efectiva. 

Estas habilidades digitales, entre las que se encuentran las relacionadas 

con la gestión y utilización de las herramientas relacionadas con el 

ecommerce o comercio electrónico, son cada vez más demandadas por 

las empresas, buscando profesionales que comprendan y manejen las 

herramientas digitales necesarias para gestionar negocios en línea de 

manera efectiva. 

Como se recoge en el Plan Nacional de Competencias Digitales (Go-

bierno de España, 2021), “la rápida transformación digital de la econo-

mía y la sociedad ha convertido a las competencias digitales en herra-

mientas básicas para poder aprovechar las oportunidades que ofrece 

desde el punto de vista económico, social y ambiental: nuevas y acce-

sibles formas de comunicación y de prestación de servicios, nuevos per-

files profesionales y oportunidades de negocio para las empresas para 

dar respuesta a los retos globales, nuevas posibilidades de acceso a la 

información, a los servicios públicos y a la actividad económica en todo 

el territorio nacional”. 

Este Plan, partiendo de una contextualización internacional y europea 

de las políticas públicas propuestas, proporciona un marco estratégico 

alineado con la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) y ofrece una hoja de ruta para la adquisición y utilización de 

competencias digitales contribuyendo a la consecución de los siguien-

tes ODS (Gobierno de España, 2021): 

‒ Contribuir al fin de la pobreza (ODS 1). 

‒ Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad 

(ODS 4). 
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‒ Lograr la igualdad de género y empoderar a todas las mujeres 

y niñas (ODS 5). 

‒ Promover el trabajo decente y el crecimiento económico sos-

tenido, inclusivo y sostenible (ODS 8). 

‒ Construir infraestructuras resilientes, promover la industrializa-

ción inclusiva y sostenible y fomentar la innovación (ODS 9). 

‒ Reducir las desigualdades (ODS 10) y 

‒ Luchar contra el cambio climático (ODS 13). 

En esta línea, la Agenda de Capacidades Europea para la competitivi-

dad sostenible, la equidad social y la resiliencia de la Comisión Europea 

(2020) incluye entre sus componentes básicos los siguientes: 

1. Un pacto por las competencias que movilice a todos los acto-

res para alcanzar más y mejores oportunidades de formación. 

2. El refuerzo de la capacidad de “inteligencia de capacidades” 

(skills intelligence) para proveer información a tiempo real so-

bre la demanda de cualificaciones, a nivel regional y sectorial, 

utilizando el análisis de grandes datos de las ofertas de empleo. 

3. La adopción de un nuevo enfoque para que la formación pro-

fesional sea más moderna, atractiva para todos los alumnos, y 

flexible y adaptada a la era digital y a la transición ecológica. 

Esta agenda hace especial hincapié en el apoyo de las capacidades di-

gitales, altamente valorados por los/as empleadores/as, y de gran rele-

vancia en la formación de los/as futuros/as emprendedores/as que 

deseen crear y desarrollar sus propios negocios. 

Según la definición del Consejo Europeo de mayo de 2018, la competencia 

digital implica el “uso seguro, crítico y responsable de las tecnologías digi-

tales para el aprendizaje, en el trabajo y para la participación en la sociedad, 

así como la interacción con estas” (European Court of Auditors, 2021). 
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Estas competencias son consideradas básicas en los ciudadanos del si-

glo XXI, siendo una de las grandes prioridades de la Comisión Europea 

el capacitar a las personas en materia digital. Esto se articula a través 

de unos contenidos recogidos dentro del Marco de Competencias Digi-

tales para la ciudadanía (DIGCOM). 

Por otra parte, las iniciativas de la UNESCO (2024) sobre el desarrollo 

de competencias digitales para acceder, comprender, intercambiar y 

crear información mediante el uso prudente de tecnologías digitales, 

incluso con fines de aprendizaje y empleo, se centran en el asesora-

miento normativo y el desarrollo de capacidades. El propósito es lograr 

la integración efectiva en las escuelas y las aulas para transformar la 

pedagogía y empoderar al alumnado (UNESCO, 2019). 

La relevancia de las competencias digitales ha llevado a su inclusión, 

como competencia transversal, en todas las universidades españolas a 

partir de la llegada de la Convergencia Europea (González, et. al, 2018). 

Como afirman Fernández-Márquez, et. al (2018), “la Universidad se 

configura como institución cuya razón de ser se justifica, acorde con 

los indicadores del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en 

un agente facilitador de competencias profesionales necesarias para la 

incorporación al mercado laboral”. 

Esto ha llevado a que muchas universidades no sólo oferten sus títulos 

oficiales para la adquisición de habilidades, competencias y conoci-

mientos, sino también cursos de formación en línea para todas las per-

sonas que quieran acceder a unos conocimientos especializados y ac-

tualizados. Estos cursos proporcionan una mayor flexibilidad, permi-

tiendo a los/as estudiantes y profesionales mantenerse al día con las de-

mandas del mercado laboral, mejorando su empleabilidad en un entorno 

profesional en constante evolución. 

Uno de los cursos de formación en línea más conocidos en la actualidad 

son los MOOC, del inglés Massive Open Online Course. El enfoque del 

modelo MOOC se fundamenta en la definición de recursos educativos 

abiertos (REA), entendidos como los “materiales para la enseñanza y/o 
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aprendizaje que están disponibles gratuitamente en línea para el uso de 

datos, por parte de docentes o estudiantes” (OER-Commons, 2013). 

Se trata de cursos en línea, abiertos y masivos, cuyo objetivo funda-

mental es proporcionar acceso a una educación de alta calidad, utili-

zando la tecnología. El término MOOC fue usado por Siemens y Daw-

nes en 2008 en un curso sobre conectividad y conocimiento conectivo. 

Este curso, seguido por más de 2.000 usuarios a través de internet, llevó 

a su difusión por todo el mundo, lo que provocó que numerosos/as pro-

fesores/as de las universidades más prestigiosas del mundo ofertaran 

este tipo de cursos. Entre ellos se encontraban Daphne Koller y Andrew 

Ng, fundadores de la plataforma MOOC, la cual se expandió rápida-

mente desde su creación. 

El interés por estos cursos ha debido, fundamentalmente, a los benefi-

cios que proporcionan. Uno de ellos es favorecer el acercamiento a nue-

vas realidades laborales y científicas que las propuestas de enseñanzas 

regladas más encorsetadas no pueden ofrecer (Vázquez-Cano y López 

Meneces, 2015). 

Además, en estos cursos no se exige ningún perfil predeterminado para 

realizarlos (García-Peñalvo, et. al, 2017), siendo la universalidad una de 

sus características más relevantes al estar diseñados para ser accesibles 

a cualquier persona, desde cualquier parte del mundo, con una conexión 

a internet. Incluso, permiten al alumnado aprender a su propio ritmo, 

adaptándose a diferentes horarios y responsabilidades. 

En el ámbito universitario, los MOOC constituyen un complemento va-

lioso para lograr una formación especializada y actualizada que contri-

buye, a su vez, al desarrollo de habilidades prácticas aplicables al ám-

bito laboral. De ahí que estos cursos se hayan incluido en la oferta for-

mativa de universidades e instituciones educativas de todo el mundo, 

abarcando una amplia gama de temas y permitiendo al alumnado apren-

der a su propio ritmo. 

En el contexto de la transformación digital y la innovación en el mundo 

empresarial, estos cursos pueden desempeñar un papel crucial en el 

desarrollo de habilidades y competencias complementarias a los 
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estudios universitarios tradicionales. Al proporcionar contenido actuali-

zado y específico sobre temas relevantes en el ámbito empresarial, los 

MOOC pueden contribuir a la adquisición de conocimientos y habilida-

des técnicas que son especiales en un entorno laboral en el que la evolu-

ción de la tecnología es una pieza clave. Y es que la combinación de 

estudios universitarios tradicionales con la participación activa en 

MOOC puede potenciar la adaptación de los individuos al cambiante 

panorama empresarial, preparándolos para enfrentar los desafíos y apro-

vechar las oportunidades en la era de la digitalización y la innovación. 

La revisión de la literatura acerca de la utilización de los MOOC en la 

educación superior y los beneficios que aportan han sido analizados en 

multitud de áreas por un importante número de autores. Destacamos, 

entre ellos, a Vázquez-Cano y López-Meneses (2015), quienes profun-

dizaron en su investigación acerca de la filosofía educativa de los 

MOOC. Ese mismo año, Ruiz (2015) analizó si MOOC puede ser con-

siderado un modelo alternativo al tradicional de la educación superior 

realizando para ello una revisión de la literatura. 

Más tarde, los autores Gauri et. al (2023) también realizaron una revi-

sión sistemática de la literatura sobre los MOOC, describiendo los pa-

trones de las publicaciones sobre temas y periodos históricos mediante 

un análisis bibliométrico, identificando las áreas en las que los/as futu-

ros académicos/as podrían centrar sus futuras investigaciones sobre los 

MOOC. En este sentido, debemos destacar también el trabajo de Goel 

et. al (2023) en el que no sólo se realiza una revisión de la literatura 

acerca de la plataforma MOOC sino que, además, se hace una reflexión 

profunda acerca de las cuatro brechas que existen en la actualidad en 

este campo de la investigación. 

Sobre los beneficios de este tipo de cursos se han realizado varias inves-

tigaciones. En el trabajo realizado por Cabero (2015) se resaltan las virtu-

des de estos cursos, siempre y cuando, su incorporación se realice de ma-

nera reflexiva y crítica, considerando necesario tener en cuenta las dife-

rentes metodologías y estrategias didácticas. En esta línea, destacan tam-

bién los trabajos de Sánchez-Vera, et. al (2015), quienes analizaron las 

ventajas e inconvenientes de los MOOC, resaltando los aspectos a tener 

en cuenta en su implementación, y el de Vázquez-Cano, et. al (2021), 
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centrado en las ventajas y desventajas de los MOOC en el entorno de la 

educación superior investigando prácticas universitarias innovadoras. 

Otros trabajos, como el de Fianu y Blewett (2022), analizan los factores 

que influyen en el uso de los MOOC. De gran interés son las investiga-

ciones realizadas por diversos autores sobre experiencias docentes ba-

sada en el uso de la plataforma MOOC, destacando entre ellas las de 

Huang, et. al (2023), Esben et. al (2022) e Infante-Moro, et. al (2016). 

En la actualidad, los MOOC se han consolidado en el panorama forma-

tivo de la Educación Superior (Vázquez-Cano y López Meneses, 2015), 

en muchas universidades españolas, entre las que destaca la Universi-

dad de Cádiz (España). Esta Universidad oferta una amplia variedad de 

MOOC que permiten a su alumnado la adquisición de las habilidades, 

competencias y conocimientos sobre temas muy diversos y de máxima 

actualidad. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo fundamental de este trabajo será analizar la utilidad de los 

MOOC como oferta complementaria para el desarrollo de habilidades 

y competencias digitales en el ámbito universitario. 

Para lograr este objetivo, nos centraremos en la experiencia realizada 

con el curso denominado “E-commerce y marketing digital”, ofertado 

en plataforma MOOC de la Universidad de Cádiz. Este curso ofrece 

una formación completa y en línea de los aspectos fundamentales del 

e-commerce, con una visión eminentemente práctica, dirigida a todas 

aquellas personas que quieran aprender a desenvolverse en este ámbito. 

Tras estudiar los conceptos fundamentales del e-commerce en la actua-

lidad y su evolución desde su nacimiento en los años 90, se enseña a 

gestionar un dominio en la web, así como a instalar, configurar y opti-

mizar Wordpress, y crear una tienda online. Además, se ofrece forma-

ción sobre diversos contenidos de gran relevancia para manejarse en el 

campo del e-commerce, como son el diseño para marketing digital, el 

plan de marketing digital, SEO, SEM, conversaciones, publicidad en 

internet y redes sociales. 
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El alumnado aprende a crear y gestionar tiendas en línea y a usar herra-

mientas y técnicas para mejorar el diseño y la experiencia del usuario 

en sitios de e-commerce. Adicionalmente, a través de ejercicios prácti-

cos, aprende a diseñar y ejecutar campañas publicitarias efectivas en el 

entorno online. 

El curso incluye módulos prácticos que permiten al alumnado familia-

rizarse con las herramientas y software específicos para la gestión del 

comercio en el entorno online. Este curso no sólo enseña teoría, sino 

que proporciona ejercicios prácticos que permiten aplicar lo aprendido. 

Al ser en línea, el alumnado matriculado en el curso puede gestionar su 

propio tiempo y progreso, accediendo a los conocimientos más avanza-

dos acerca del comercio electrónico para su posterior aplicación en el 

ámbito profesional. 

En definitiva, se trata de un curso que aporta un conjunto diverso de 

habilidades en comercio electrónico y marketing digital, que combinan 

conocimientos técnicos con una comprensión profunda del comporta-

miento del mercado y del cliente en este ámbito. 

El curso ofrece una certificación emitida por la Universidad de Cádiz 

que no sólo es reconocida por los/as empleadores/as, sino que, además, 

pueden mejorar el curriculum vitae de los participantes. 

3. METODOLOGÍA 

Para alcanzar el objetivo de la investigación se ha adoptado una meto-

dología que incorpora dos enfoques complementarios, una exhaustiva 

revisión de la bibliografía, completada con una encuesta para conocer 

las percepciones de los estudiantes respecto a la relevancia y utilidades 

de este tipo de cursos. 

Se diseñó un cuestionario a través de la plataforma Google Form compuesto 

por un total de 14 preguntas, 12 cerradas, una abierta y 1 semiabierta. 
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TABLA 1. Cuestionario 

1. Edad. 

2. Nivel de estudios. 

3. Grado de satisfacción con el nivel de cumplimiento de las expectativas. 

4. Grado de satisfacción con los contenidos del curso. 

5. Grado de satisfacción con la adecuación temporal de los contenidos del curso. 

6. Grado de satisfacción con la implicación y calidad del profesorado. 

7. Utilidad general del curso para su formación universitaria. 

8. Percepción acerca de la aplicación de los conocimientos adquiridos al mundo real. 

9. Percepción de mejora en las habilidades digitales. 

10. ¿Recomendaría el curso? 

11. Grado de interés en realizando MOOC. 

12. ¿Sobre qué temáticas? 

13. Grado de satisfacción con la facilidad de uso y la accesibilidad de la plataforma MOOC. 

14. Validez reconocida a la certificación del curso. 

Fuente: elaboración propia (2024) 

La cuidadosa elaboración del cuestionario buscó capturar de manera 

precisa las experiencias y opiniones de los participantes, proporcio-

nando así valiosas perspectivas que orientaran futuras implementacio-

nes y mejoras en este tipo de cursos. De los/as 100 estudiantes matricu-

lados en el curso, aproximadamente el 25% participó en este estudio 

contestando a la encuesta. 

4. RESULTADOS 

En este apartado se muestran los resultados obtenidos al analizar la per-

cepción del alumnado matriculado en un MOOC sobre comercio elec-

trónico y marketing digital. De las 14 preguntas que integraban el cues-

tionario, las dos primeras iban destinadas a identificar el rango de edad 

y el nivel de educación de los participantes. 

En la primera pregunta, para conocer la edad de los participantes, se 

establecieron los siguientes intervalos de edad: 

‒ Menores de 18 años. 

‒ Entre 18 y 25 años. 

‒ Entre 26 y 45 años. 

‒ Mayores de 46 años. 
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Según los resultados obtenidos, el segmento mayoritario, alcanzando el 

76,5% de los encuestados, se encontraba en el rango de edad compren-

dido entre los 18 y los 25 años. El 17,6% de los encuestados se situaban 

en el grupo de edad comprendido entre los 26 y los 45 años, mientras que 

el 5,9% tenía más de 46 años (Gráfica 1). Esto es debido a que el 90% de 

los/as matriculados/as en el curso estaban cursando algún grado o máster 

en la Universidad, desde donde se dio una mayor difusión al curso. 

GRÁFICA 1. Edad. 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

La segunda pregunta, semiabierta, proporcionaba varias opciones de 

respuesta para conocer el nivel de estudios de los/as encuestados/as: 

‒ Grado en Administración y Dirección de empresas. 

‒ Grado en Finanzas y Contabilidad. 

‒ Doble Grado en Administración y Dirección de Empresas-Fi-

nanzas y Contabilidad. 

‒ Grado en Publicidad y Relaciones Públicas. 

Se incorporó la opción de respuesta abierta “otra” para que indicaran 

una opción diferente aquellos/as cuyos estudios no se ajustaran a las 

opciones mencionadas anteriormente. 

18-25 

26-45 

> 46 
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GRÁFICA 2. Nivel de estudios 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

Los resultados muestran un porcentaje mayoritario de alumnado prove-

niente de los grados que se imparten en la Facultad de Ciencias Econó-

micas y Empresariales de la Universidad de Cádiz, como son el Grado 

en Administración de Empresas (ADE), el Grado en Finanzas y Conta-

bilidad (FYCO) y el Doble Grado en Administración y Dirección de 

Empresas y Finanzas y Contabilidad. Esto se ha debido a que los coor-

dinadores del curso son profesores de este centro, lo que permitió dar 

una mayor difusión del curso entre el alumnado. 

Las titulaciones de procedencia del resto del alumnado son las que se 

indican a continuación (Gráfica 2): 

‒ Nanociencias y Tecnología de los materiales. 

‒ Trabajo Social 

‒ Doctorado en Lingüística. 

‒ Técnico en Gestión y Comunicación PDI. 

‒ Marketing e Investigación de Mercados. 

‒ Sin estudios. 
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En las preguntas 3, 4, 5 y 6, los/as estudiantes debían mostrar su opinión res-

pecto a la contribución percibida con el curso en una serie de aspectos que 

pasaremos a detallar en cada una de las preguntas, valorándolas en una escala 

de Likert del 1 al 7, donde el 1 representaba “muy bajo” y 7 “muy alto”. 

Concretamente, en la pregunta 3 se midió el nivel de cumplimiento de 

las expectativas del alumnado antes de realizar el curso. 

GRÁFICA 3. Grado de satisfacción con el nivel de cumplimiento de las expectativas 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

Los resultados revelan un alto nivel de cumplimiento de las expectati-

vas del alumnado con respecto al curso, ya que el 64.7% lo calificó con 

un 6 o 7, donde la puntuación máxima de 7 indica un nivel muy alto de 

cumplimiento. Esta cifra se eleva al 88.2% si incluimos a aquellos que 

lo han puntuado con un 5 o más (Gráfica 3). 

GRÁFICA 4. Grado de satisfacción con los contenidos del curso. 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 
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En la pregunta 4, los encuestados debían indicar su grado de satisfac-

ción con los contenidos del curso. 

Los resultados revelan el alto grado de satisfacción del alumnado con los con-

tenidos del curso, ya que el 70.6% lo calificó con un 6 o 7, donde la puntua-

ción máxima de 7 indica un nivel muy alto de satisfacción. Esta cifra se eleva 

al 94.1% si incluimos a aquellos que lo han puntuado con un 5 o más. 

Los/as estudiantes apreciaron la relevancia y actualidad de los conteni-

dos del curso, que reflejan las últimas tendencias y prácticas en el co-

mercio electrónico. Esto es debido a que el material del curso estaba 

totalmente actualizado, integrando ejemplos prácticos y estudios de 

caso que permitieron a los participantes aplicar inmediatamente lo 

aprendido a situaciones del mundo real. 

En la pregunta 5 se midió el grado de satisfacción con la adecuación de 

la secuencia temporal de los contenidos del curso (Gráfica 5). 

GRÁFICA 5. Grado de satisfacción con la adecuación temporal de los contenidos del curso. 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

Los resultados revelan el alto grado de satisfacción del alumnado con 

la secuencia temporal del curso, ya que el 94.1% lo ha puntuado con 

más de 5. La estructura del curso permitió al alumnado avanzar a su 

propio ritmo, ajustando el aprendizaje a sus horarios personales y pro-

fesionales. Esta flexibilidad fue especialmente muy valorada. 

El curso fue diseñado, con una distribución por módulo, para ser com-

pletado en pocas semanadas, con una carga de trabajo razonable. La 
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disponibilidad de tutores y el soporte técnico del curso contribuyeron a 

la satisfacción del alumnado durante la realización del curso. 

En la pregunta 6 se valoró el grado de satisfacción con la implicación y 

calidad del profesorado (Gráfica 6). 

GRÁFICA 6. Grado de satisfacción con la implicación y calidad del profesorado 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

Los resultados revelan el alto grado de satisfacción del alumnado con la 

implicación y calidad del profesorado, ya que el 82.3% lo calificó con un 

6 o 7. El profesorado del curso eran expertos en las materias de marketing 

digital y comercio electrónico. El alumnado valoró altamente la profun-

didad de los conocimientos y la habilidad del profesorado para explicar 

los conceptos. Además, la implicación del profesorado se reflejó en su 

accesibilidad y disposición para interactuar con el alumnado, respon-

diendo a las preguntas y dudas en los correos y foros de la plataforma. 

En la pregunta 7 los encuestados debían valorar la utilidad general del 

curso para su formación universitaria, para ello se utilizó una escala de 

Likert del 1 al 7, donde el 1 representaba “nada útil” y 7 “muy útil”. 

Los resultados revelan la alta utilidad percibida en el curso para su for-

mación universitaria, puntuándola el 70,5% con un 6 o 7. En el marco 

del fortalecimiento de competencias digitales y capacidades profesio-

nales, el MOOC sobre e-commerce ha sido percibido como altamente 

útil tanto para la formación universitaria del alumnado como para su 

aplicabilidad en el mercado laboral.  
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GRÁFICA 7. Utilidad general del curso para su formación universitaria 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 
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Los contenidos del curso proporcionaron una integración equilibrada 

de conocimientos teóricos y prácticos que complementan los estudios 

universitarios tradicionales, lo que refuerza la relevancia y el impacto 

de los MOOC en la educación y el desarrollo profesional. 

GRÁFICA 8. Percepción acerca de la aplicabilidad de los conocimientos adquiridos a situa-

ciones del mundo real. 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 
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En la pregunta 8 los encuestados debían valorar la aplicabilidad de los 

conocimientos adquiridos en el curso a situaciones del mundo real. En 

esta pregunta se utilizó una escala de Likert del 1 al 7, donde el 1 repre-

sentaba “poco aplicable” y 7 “muy aplicable”. 

Los resultados revelan la alta aplicabilidad de los conocimientos adqui-

ridos a situaciones del mundo real, puntuándola el 64,7% con un 6 o 7, 

y el 35,2% restante con un 4 o 5 (Gráfica 8). Además de su utilidad en 

el contexto universitario, el MOOC sobre e-commerce ha sido perci-

bido como altamente aplicable en el ámbito laboral por las dos terceras 

partes del alumnado participante. 

En la pregunta 9 el alumnado debía valorar en qué medida consideraban 

que el curso había mejorado sus habilidades prácticas en e-commerce y 

marketing digital. Esta pregunta debían valorarla en una escala del Li-

kert del 1 al 7, donde 1 representaba “no ha mejorado” y 7 “ha mejorado 

significativamente”. 

GRÁFICA 9. Percepción de mejora en las habilidades digitales 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

Los resultados revelan el alto grado de satisfacción del alumnado con 

la mejora de las habilidades prácticas tras la realización del curso, ya 

que el 76.5% lo ha puntuado con más de 5 (Gráfica 9). El alumnado 

pudo aplicar los conocimientos y habilidades adquiridas en el curso, 

mejorando la eficiencia y efectividad en las tareas que fueron diseñadas 

para la aplicación de los contenidos teóricos en casos reales. Esto con-

tribuiría a que el alumnado pudiera enfrentarse a nuevos desafíos y 
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aprovechar oportunidades laborales en este ámbito. Este caso de estudio 

demuestra el papel crucial de los MOOC en el desarrollo profesional en 

el mundo digital actual. 

A continuación, en la pregunta 10, se quiso conocer si recomendarían 

el curso a otras personas interesadas en la temática, debiendo responder 

en un intervalo de 1 a 7, siendo 1 que no lo recomendaría y 7 que lo 

recomendaría totalmente. 

GRÁFICA 10. ¿Recomendaría el curso? 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

El 76,5% ha puntuado con un 6 o 7, siendo 7 que lo recomendarían 

totalmente (Gráfica 10), lo que respalda aún más la satisfacción del 

alumnado con el curso y, por lo tanto, la utilidad del mismo. 

GRÁFICA 11. Grado de interés en seguir realizando cursos MOOC 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 
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En la pregunta 11 hemos querido conocer el grado de interés en seguir 

realizando cursos MOOC, valorándose esta respuesta entre 1 (interés 

muy bajo) y 7 (interés muy alto). 

El 64,7% lo ha puntuado con un 7, es decir, han mostrado un interés 

muy alto (Gráfica 11). 

En relación con esta pregunta, se quiso conocer en la siguiente pre-

gunta, la 12, qué temáticas eran de su interés para cursar MOOC que se 

podrían ofertar. Las respuestas obtenidas fueron las siguientes: 

En la pregunta 13, los/as encuestados/as debían mostrar su grado de satis-

facción con la facilidad de uso y la accesibilidad de la plataforma MOOC 

en un intervalo comprendido entre el 1, muy bajo, y el 7, muy alto. 

 

GRÁFICA 12. Grado de satisfacción con la facilidad de uso y la accesibilidad de la plata-

forma MOOC 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 
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Los resultados revelan el alto grado de satisfacción del alumnado con la 

facilidad de uso y accesibilidad de la plataforma MOOC, habiendo pun-

tuado con un 6 0 7 el 82,3% de los encuestados. La plataforma MOOC 

utilizada para el curso ha sido diseñada con una interfaz sencilla e intuitiva, 

lo que ha contribuido significativamente a la satisfacción del alumnado. 

La plataforma estaba bien estructurada en módulos etiquetados, lo que 

facilitó la navegación por los distintos recursos del curso. La informa-

ción se podía encontrar fácilmente, reduciendo el tiempo y el esfuerzo 

para seguir el curso por parte del alumnado. 

Los materiales del curso, como contenidos teóricos, videos, lecturas y 

actividades, estaban organizados de manera lógica y secuencial, con el 

propósito de que el alumnado pudiera seguir el contenido de manera 

coherente y progresiva, mejorando su comprensión. 

En la pregunta 14, tratamos de conocer si consideraban que la certifica-

ción obtenida al completar el MOOC era valiosa y reconocida en el 

ámbito universitario y profesional, siendo 1 poco reconocida y 7 muy 

reconocida. 

GRÁFICA 13. Percepción acerca de la validez y el reconocimiento de la certificación del curso 

 

Fuente: elaboración propia (2024) 

El 52,9% de los encuestados consideró que la certificación obtenida tras 

la realización del curso es muy reconocida, habiendo puntuado con un 

6 o 7 esta pregunta y el 35,3% con un 4 o 5. Esto contribuye a respaldar 

la validez de la certificación obtenida, siendo un aval de las habilidades 

y conocimientos adquiridos. 

35,00% 

30,00% 

25,00% 

20,00% 

15,00% 

10,00% 

29,40% 

23,50% 23,50% 

11,80% 

5,90% 5,90% 

1 2 3 4 5 6 7 



‒ 726 ‒ 

5. CONCLUSIONES 

En el contexto del fortalecimiento de las competencias digitales y las 

capacidades profesionales, el MOOC “E-commerce y marketing digi-

tal” se ha destacado como una herramienta efectiva para la formación 

en esta área específica del mercado digital. En opinión del alumnado se 

ha obtenido una mejora perceptible de sus habilidades prácticas, pro-

porcionando una experiencia aplicable en áreas clave del comercio 

electrónico. En consecuencia, se han fortalecido sus capacidades para 

enfrentar los desafíos y aprovechar las oportunidades del dinámico sec-

tor del e-commerce. 

En opinión de los participantes, el curso no sólo ha sido percibido como 

útil y aplicable tanto en el ámbito académico como laboral. Es destaca-

ble la alta satisfacción del alumnado con la facilidad de uso y la acce-

sibilidad de la plataforma. Además de ser fácil de usar, la plataforma 

MOOC destacó por su accesibilidad, asegurando su uso, independien-

temente de las circunstancias personales o profesionales. La facilidad 

de uso y la accesibilidad de la plataforma de la plataforma MOOC uti-

lizada para el curso subraya la importancia de una experiencia positiva 

de educación en línea. 

Los resultados recogidos del análisis de percepciones del alumnado de-

muestran que ha sido una experiencia enriquecedora en términos de 

contenido y de estructura temporal, reflejado en la alta satisfacción de 

los participantes. 

De igual forma, el grado de satisfacción ha sido muy alto con respecto 

a la implicación y calidad del profesorado que ha impartido el curso, 

habiendo reconocido el alumnado la validez de las certificaciones ob-

tenidas de la Universidad de Cádiz. 

En resumen, ha quedado demostrada no sólo la utilidad de los cursos 

abiertos en línea, sino también su aplicación práctica para el desarrollo de 

habilidades y competencias del alumnado en el mundo digital. A lo largo 

del curso, los estudiantes han experimentado una mejora significativa 

tanto en la adquisición de los conocimientos teóricos sobre la temática del 

curso, como en la aplicación directa de estos conocimientos reales. 
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La experiencia de los estudiantes en el curso de e-commerce es un claro 

ejemplo de cómo los MOOC pueden transformar la educación, apor-

tando una formación adicional y enriquecedora sobre temas de la má-

xima actualidad y demanda en el mercado laboral. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, las herramientas de inteligencia artificial genera-

tiva, como ChatGPT, han adquirido un papel destacado, facilitando la 

automatización de tareas, personalizando experiencias e interactuando 

con los usuarios de manera eficiente (Smith, 2022). Estas tecnologías 

se caracterizan por su habilidad para comprender y generar texto de 

forma natural, lo cual mejora la comunicación en línea y optimiza di-

versos procesos digitales (Brown & Johnson, 2021). Su flexibilidad y 

capacidad transformadora encuentran aplicaciones en múltiples secto-

res, incluyendo el educativo (Davis, 2020). 

En el ámbito educativo, la incorporación de herramientas como 

ChatGPT presenta una serie de oportunidades para enriquecer la ense-

ñanza, apoyar la investigación y fomentar el aprendizaje colaborativo y 

personalizado (Green, 2019). Hoy en día, los estudiantes están muy fa-

miliarizados con aplicaciones móviles como ChatGPT, utilizándolas 

tanto dentro como fuera del aula para realizar consultas (Thompson, 
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2021). En lugar de prohibir su uso, una medida a menudo controvertida, 

se recomienda fomentar su utilización racional, crítica y ética, similar 

a otros recursos web disponibles (Williams, 2023). 

En el contexto de las Finanzas Corporativas y la Sostenibilidad, esta 

propuesta busca aprovechar el atractivo y el potencial de ChatGPT, 

transformándolo en un aliado para la enseñanza y el aprendizaje. Esta 

herramienta permite un acceso rápido y eficiente a una vasta cantidad 

de información disponible en la web. Sin embargo, es la actitud crítica 

del usuario la que determinará la diferencia entre obtener información 

válida y útil que responda a sus preguntas, y la información irrelevante 

o inexacta que no contribuye a una respuesta fiable. 

Este proyecto busca atender la creciente demanda de docentes y estu-

diantes para utilizar de manera óptima herramientas como ChatGPT, 

con el fin de lograr un aprendizaje significativo y no simplemente re-

currir a ellas como un buscador de información sin verificar. 

La innovación educativa propuesta tiene como objetivo principal la 

aplicación crítica y racional de ChatGPT en la evaluación de proyectos 

de inversión empresarial alineados con los Objetivos de Desarrollo Sos-

tenible (ODS) de la Agenda 2030 de Naciones Unidas. El proyecto se 

organiza en tres pilares fundamentales: (i) Evaluar la percepción de los 

estudiantes sobre el uso y la utilidad de ChatGPT en la adquisición de 

conocimientos nuevos y el aprendizaje significativo en Finanzas y Eco-

nomía; (ii) Diseñar actividades de trabajo individual y colaborativo que 

integren el uso de ChatGPT; y (iii) Desarrollar rúbricas para la evalua-

ción de estas actividades. 

Para evaluar la percepción sobre ChatGPT, se diseñarán encuestas utili-

zando la escala de Likert. Estas encuestas permitirán recopilar informa-

ción sobre la experiencia previa de los estudiantes, sus criterios y los 

resultados obtenidos. El objetivo es identificar cualquier uso 

excesivo o poco ético de la herramienta. Además, se elaborará un decá-

logo de buenas prácticas que se comunicará a los estudiantes para pre-

venir infracciones y sus posibles consecuencias. 
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En cuanto a las actividades relacionadas con Finanzas Corporativas y 

la inversión empresarial sostenible, se proporcionarán a los estudiantes 

una serie de parámetros (como el sector de actividad, los ODS, el país, 

la región, restricciones, entre otros) para que diseñen un proyecto de 

inversión (creación de un enunciado). Parte de la información necesaria 

podrá ser obtenida mediante ChatGPT, mientras que otra parte reque-

rirá el uso de fuentes especializadas. Esto permitirá que los estudiantes 

aprendan a discernir cuándo y cómo utilizar ChatGPT, y a citar adecua-

damente todas las fuentes empleadas. 

Finalmente, la evaluación de las actividades realizadas por los estudian-

tes se llevará a cabo mediante una rúbrica de evaluación que incluirá to-

dos los aspectos evaluables y el grado de cumplimiento. Esta rúbrica per-

mitirá una evaluación exhaustiva y transparente, asegurando que los es-

tudiantes no solo utilicen ChatGPT de manera efectiva, sino que también 

desarrollen habilidades críticas y éticas en la gestión de la información. 

2. OBJETIVOS 

La sostenibilidad implica tanto la esfera individual como la empresarial 

e institucional, por lo que es crucial fomentar prácticas sostenibles en 

todos los niveles de la sociedad. Este proyecto tiene como propósito uti-

lizar métodos de enseñanza basados en el aprendizaje cooperativo para 

aumentar la conciencia global sobre la importancia de integrar aspectos 

de sostenibilidad. La innovación radica en emplear ChatGPT para pro-

mover los ODS entre nuestros estudiantes de Finanzas Corporativas. 

El proyecto busca incentivar a los estudiantes matriculado en la asigna-

tura “Análisis de la Inversión Productiva en la Empresa” del Grado e 

Inteligencia y Analítica de Negocios (BIA) de la Facultad de Economía 

(Universidad de Valencia) a usar herramientas y recursos de Inteligen-

cia Artificial (IA) accesibles para diseñar e implementar proyectos de 

inversión empresarial que promuevan la sostenibilidad tanto en las em-

presas como en la sociedad en general. Así, esta iniciativa educativa ac-

túa como un medio para destacar la importancia de alinear el bienestar 

económico con valores ambientales, sociales y de buena gobernanza. 
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El objetivo principal de este proyecto es utilizar de manera responsable 

y crítica la herramienta ChatGPT en actividades enfocadas en la soste-

nibilidad y la equidad de género, tanto en trabajos en equipo como indi-

viduales. Esto ayudará a los estudiantes a comprender y aplicar concep-

tos de sostenibilidad en sus futuros roles profesionales, promoviendo 

prácticas empresariales que consideren no solo el beneficio económico, 

sino también el impacto social y ambiental. En resumen, este proyecto 

de innovación educativa pretende formar a estudiantes comprometidos 

con un desarrollo sostenible y equitativo en el ámbito empresarial. 

Los objetivos específicos serán los que a continuación se detallan: 

‒ Examinar la situación actual mediante un cuestionario con es-

cala de Likert para evaluar la percepción de los estudiantes so-

bre el uso de ChatGPT. Esto permitirá obtener una visión clara 

de cómo los estudiantes perciben y utilizan esta herramienta. 

‒ Capacitar al equipo. Proveer formación a los docentes del 

equipo de innovación educativa, enfocada en la formación de 

equipos de trabajo y en el uso eficaz de ChatGPT. Esto asegu-

rará que los docentes estén bien preparados para guiar a los es-

tudiantes en el uso de esta tecnología. 

‒ Diseñar propuestas y formar equipos. Desarrollar propuestas 

de trabajo centradas en temas como la inversión sostenible, la 

equidad de género y la buena gobernanza. Además, formar 

equipos de trabajo entre los estudiantes para abordar estos te-

mas de manera colaborativa. 

‒ Evaluar el progreso estudiantil tras la implementación de 

las propuestas. Implementar una rúbrica de evaluación 

para medir el impacto de las propuestas de trabajo. La rú-

brica abarcará todos los aspectos evaluables y permitirá 

determinar el grado de cumplimiento y progreso de los es-

tudiantes. Esto ayudará a asegurar que los objetivos del 

proyecto se estén alcanzando de manera efectiva.  
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3. METODOLOGÍA 

La metodología utilizada integra aprendizaje cooperativo y trabajo en 

equipo, complementada con la evaluación de roles de Belbin para crear 

equipos efectivos. Se incorpora la herramienta en línea ChatGPT para 

facilitar la creación de enunciados, generar ideas y realizar búsquedas 

de información. Este enfoque proporciona un recurso completo para 

desarrollar proyectos de inversión sostenible en el entorno educativo, 

al mismo tiempo que potencia habilidades colaborativas y cognitivas 

de los estudiantes. 

3.1. APRENDIZAJE COOPERATIVO: MARCO TEÓRICO 

En la educación superior, el aprendizaje cooperativo y el trabajo en 

equipo se han establecido como metodologías pedagógicas altamente 

efectivas para promover un aprendizaje activo y profundo. Estas estra-

tegias no solo facilitan la adquisición de conocimientos, sino que tam-

bién contribuyen al desarrollo de habilidades sociales y emocionales 

esenciales para el éxito profesional y personal. Al incentivar la colabo-

ración y el intercambio de ideas entre los estudiantes, el aprendizaje 

cooperativo y el trabajo en equipo se convierten en elementos clave del 

proceso educativo. 

Johnson y Johnson (1994) ofrecen una definición precisa del apren-

dizaje cooperativo, describiéndolo como "el uso didáctico de grupos 

pequeños para que los estudiantes trabajen juntos para maximizar su 

propio aprendizaje y el de los demás". Esta definición resalta la im-

portancia de la interdependencia positiva dentro del grupo, donde el 

éxito individual está estrechamente vinculado al logro colectivo. 

Mediante la colaboración en la resolución de problemas, la discusión 

de conceptos y la realización de proyectos, los estudiantes no solo 

fortalecen su comprensión de los temas tratados, sino que también 

desarrollan competencias en comunicación, liderazgo y trabajo en 

equipo. Estas habilidades, adquiridas a través de la interacción y el 

esfuerzo conjunto, son fundamentales para preparar a los estudiantes 

para enfrentar desafíos en sus futuras carreras y en la vida cotidiana. 
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La investigación existente respalda ampliamente los beneficios del 

aprendizaje cooperativo y del trabajo en equipo en la educación supe-

rior. Estos métodos pedagógicos facilitan una mayor retención y com-

prensión del material, al proporcionar a los estudiantes diversas opor-

tunidades para explicar conceptos y recibir retroalimentación de sus 

compañeros. Este enfoque colaborativo también fomenta una mayor mo-

tivación y compromiso con el proceso educativo, creando un ambiente 

de aula más dinámico y estimulante (Slavin, 1996). 

La presencia de habilidades y perspectivas variadas dentro de un equipo 

enriquece el proceso de aprendizaje al ofrecer diferentes enfoques para 

resolver problemas o tareas. Kagan (1994) sostiene que el aprendizaje 

cooperativo y el trabajo en equipo no solo fortalecen habilidades cog-

nitivas avanzadas, como el pensamiento crítico y la resolución de pro-

blemas, sino que también mejoran la capacidad de los estudiantes para 

colaborar de manera efectiva en un entorno diverso y multicultural. 

Un aspecto significativo del aprendizaje cooperativo y el trabajo en 

equipo es su capacidad para promover la equidad y la inclusión en el 

ámbito académico. Al colaborar en equipos diversos, los estudiantes 

tienen la oportunidad de interactuar con personas de distintos orígenes 

culturales, sociales y académicos, lo que fomenta el respeto y la apre-

ciación por la diversidad. Según Felder y Brent (2004), estas metodo-

logías tienen el potencial de reducir las disparidades en el rendimiento 

académico entre estudiantes de distintos niveles, al ofrecer un entorno 

de apoyo donde todos los miembros del equipo pueden contribuir y be-

neficiarse mutuamente. De esta manera, el aprendizaje cooperativo y el 

trabajo en equipo no solo enriquecen la experiencia educativa, sino que 

también preparan a los estudiantes para enfrentar los desafíos de un 

mundo profesional diverso. 

3.2. METODOLOGÍA DE LOS ROLES DE BELBIN 

La prueba de Roles de Belbin es una herramienta valiosa para analizar 

y mejorar la dinámica de equipo en varios contextos, incluidos el ám-

bito académico y el profesional. Creado por Meredith Belbin en los 

años 70, esta prueba clasifica a los individuos en nueve roles distintos 

que desempeñan dentro de un equipo. Según Belbin (1993), estos roles 

son "patrones observables de comportamiento" que impactan directa-

mente en el rendimiento del equipo. 
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TABLA 1. Descripción y funciones de los roles según Belbin 

Ámbito Rol Descripción/función 

Mental 

Cerebro 
Innovador, original y poco convencional. Genera ideas nuevas y 
encuentra soluciones a problemas complejos 

Monitor 
/ Evaluador 

Pragmático, reservado, analítico 
alternativas y evalúa con exactitud. 

y astuto. 
Consi-
dera 

todas las 

Especialista 
Dedicado, autónomo y autodidacta, con un enfoque en intereses con-
cretos. Posee habilidades y conocimientos altamente especializados. 

Acción 

Impulsor 

Son personas competitivas y enérgicas, con una actitud extrover-
tida y sociable. Su carácter dinámico y nervioso inyecta vitalidad 
al equipo. Se destacan por su proactividad, iniciativa y valentía 
para enfrentar desafíos y superar obstáculos. Abordan problemas 
con determinación y asumen responsabilidades con confianza. Su 
capacidad para manejar obstáculos, retos y presiones les permite 
mantenerse efectivos y motivados en 
situaciones difíciles. 

Implementador 
Meticuloso, sumamente organizado, y orientado a la eficiencia. Es 
práctico y confiable, con una actitud conservadora. Convierte 
ideas en acciones concretas y efectivas. 

Finalizador 
Dedicado, minucioso y detallista, con una tendencia a la ansiedad. 
Prefiere no delegar tareas y se enfoca en identificar errores o 
deficiencias, trabajando para corregirlos y perfeccionarlos. 

Social 

Coordinador 

Extrovertido y hábil comunicador, destaca por su capacidad de or-
ganización y planificación. Su madurez y autoconfianza le permi-
ten definir claramente los objetivos, fomentar la toma de decisio-
nes y mantener una comunicación continua con el equipo para 
asegurar una retroalimentación constante. 

Cohesionador 

Comprensivo y diplomático, se destaca por su habilidad para es-
cuchar a los demás y promover un ambiente armonioso dentro del 
equipo. Su carácter sociable, amable y flexible facilita la coopera-
ción entre los miembros. Se enfoca en escuchar, construir relacio-
nes positivas y minimizar conflictos, asegurando una colaboración 
efectiva y sin fricciones. 

Investigador de 
Recursos 

Sociable, entusiasta y expresivo, con una naturaleza inquieta y 
emprendedora. Se dedica a identificar oportunidades y a estable-
cer conexiones valiosas. 

Fuente: elaboración propia 

Los roles identificados por Belbin son: Coordinador, Implementador, 

Finalizador, Cerebro, Investigador de Recursos, Monitor Evaluador, 

Especialista, Impulsor y Comunicador (ver Tabla 1). Cada rol ofrece 

habilidades y perspectivas particulares, y la combinación de estos roles 

puede influir en el éxito o fracaso de un proyecto. 
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La prueba de Roles de Belbin ayuda a los individuos a entender sus 

fortalezas y debilidades en un entorno grupal, facilitando la formación 

de equipos equilibrados y eficientes. Belbin (2012) destaca que "asig-

nar roles de manera estratégica permite a los líderes maximizar la pro-

ductividad y la cohesión del grupo". Por ejemplo, un equipo que cuente 

con un Coordinador organizador, un Implementador detallista y un Ce-

rebro innovador puede ser muy eficaz en la generación y ejecución de 

ideas novedosas. 

Es crucial reconocer que las personas pueden asumir diferentes roles en 

función del contexto y las necesidades del equipo. Esta flexibilidad en 

los roles puede ser beneficiosa, pero también puede generar conflictos 

si no se gestiona de manera adecuada. La prueba de Roles de Belbin no 

solo facilita la identificación de las fortalezas individuales, sino que 

también juega un papel esencial en promover la colaboración y el en-

tendimiento entre los miembros del equipo. Al valorar y reconocer las 

contribuciones de cada persona, se establece un entorno de trabajo más 

armonioso y productivo. Este enfoque no solo mejora la dinámica del 

grupo, sino que también optimiza las habilidades colectivas, permi-

tiendo que el equipo alcance sus objetivos de manera más efectiva y sa-

tisfactoria. La gestión adecuada de la diversidad de roles fomenta 

un clima de respeto y cooperación, esencial para el éxito en cualquier 

proyecto. 

3.3. INSTRUMENTOS DE IA: CHATGPT 

ChatGPT, creado por OpenAI, se ha posicionado como una herramienta 

innovadora que utiliza inteligencia artificial para generar interacciones tex-

tuales de manera conversacional. Este modelo de lenguaje se basa en la 

tecnología GPT (Generative Pre-trained Transformer), la cual ha sido en-

trenada con vastos volúmenes de datos para ofrecer respuestas coherentes 

y pertinentes en una amplia gama de temas y estilos. Gracias a su diseño 

avanzado, ChatGPT es capaz de entender y producir texto de manera que 

resulta relevante y fluida, adaptándose a las necesidades de sus usuarios. 

Una de las principales cualidades de ChatGPT es su capacidad para me-

jorar continuamente mediante el aprendizaje a partir de sus 
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interacciones con los usuarios. A medida que recibe retroalimentación 

sobre sus respuestas, ajusta su funcionamiento y perfecciona sus habi-

lidades, lo que le confiere una notable versatilidad. Esta característica 

le permite desempeñar un papel crucial en varias áreas, incluyendo el 

servicio al cliente, la educación y los campos creativos. 

El impacto creciente de la inteligencia artificial generativa ha suscitado 

un intenso debate en el ámbito educativo, incluyendo las universidades. 

Según Crue (2024), la introducción de herramientas como ChatGPT 

podría transformar radicalmente tanto la enseñanza como el aprendi-

zaje. ChatGPT ofrece la posibilidad de personalizar y enriquecer la 

experiencia educativa para estudiantes y profesores, permitiendo una 

interacción más dinámica y adaptada a las necesidades individuales. 

En línea con estas observaciones, la UNESCO (2023) ha publicado una 

guía que detalla el uso de ChatGPT 3.5 en la educación superior. Esta guía 

proporciona directrices prácticas para las instituciones educativas sobre 

cómo integrar la herramienta en diversos aspectos, como la enseñanza, la 

investigación, la administración y el compromiso comunitario. Sin em-

bargo, también señala algunos de los desafíos éticos y prácticos asociados 

con el uso de la inteligencia artificial en contextos académicos. 

Uno de los principales problemas que surgen es la integridad acadé-

mica. La posibilidad de que los estudiantes utilicen ChatGPT para redac-

tar ensayos o preparar exámenes puede incrementar el riesgo de plagio. 

Este riesgo se ve amplificado por la capacidad de ChatGPT para generar 

contenido que podría ser percibido como una solución fácil en lugar de 

un trabajo auténtico. Además, existe la preocupación de que el modelo 

pueda reflejar sesgos cognitivos presentes en los datos con los que ha 

sido entrenado. Dado que ChatGPT aprende de los textos disponibles 

en Internet, puede incorporar y reproducir sesgos existentes en esos tex-

tos, lo que subraya la importancia de evaluar críticamente la informa-

ción generada y contrastarla con otras fuentes confiables. 

El ámbito de la inteligencia artificial también enfrenta desafíos relacio-

nados con el género y la diversidad. La falta de representación femenina 

en el desarrollo y la investigación de estas tecnologías, así como la po-

sibilidad de que la IA refuerce estereotipos y discriminaciones, son 
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aspectos críticos que deben ser abordados. Es fundamental que las tec-

nologías de inteligencia artificial se desarrollen de manera inclusiva y 

equitativa para evitar perpetuar prejuicios y desigualdades. 

Dada la relevancia de estos temas, es esencial adoptar un enfoque rigu-

roso y reflexivo para aprovechar al máximo las ventajas de ChatGPT, 

al tiempo que se reconocen y se gestionan sus posibles limitaciones 

y errores. Promover un uso consciente, responsable y ético de esta he-

rramienta garantizará que contribuya positivamente al aprendizaje y la 

investigación en el ámbito académico y profesional. 

3.4. DISEÑO DE LA ACTIVIDAD DE INNOVACIÓN 

Se han creado las siguientes actividades para implementar la propuesta 

de innovación: 

‒ Evaluar la situación actual mediante el desarrollo de un cues-

tionario en escala de Likert. Este cuestionario debe capturar 

el conocimiento previo que los estudiantes tienen sobre el uso 

de ChatGPT en cada materia. Los cuestionarios se aplicarán 

en clase para recabar información sobre la experiencia y crite-

rios de los alumnos, así como los resultados obtenidos. El ob-

jetivo es identificar posibles usos indebidos o poco éticos de 

la herramienta. Además, es esencial crear un conjunto de bue-

nas prácticas, presentado a los estudiantes, que les informe so-

bre las posibles consecuencias de no seguir estas directrices. 

‒ Formar equipos de trabajo. Para cada materia, se organizarán 

grupos utilizando un cuestionario basado en los roles de Bel-

bin. La información se recogerá mediante encuestas en el aula 

virtual a través de Google Forms. Esta estrategia asegura una 

asignación adecuada de roles en los equipos, promoviendo una 

combinación diversa de habilidades que optimiza la colabora-

ción y mejora el rendimiento académico. 

‒ Elaborar propuestas de trabajo. En las materias de Finanzas 

Corporativas, se desarrollarán proyectos centrados en la inver-

sión sostenible. Se integrará ChatGPT como una opción 
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adicional en los proyectos. Se proporcionarán varias alternati-

vas para ajustarse a las preferencias y capacidades de los estu-

diantes, incentivando la creatividad y la utilización de nuevas 

tecnologías en el campo de la sostenibilidad financiera. Princi-

palmente, el trabajo que se propone para aplicar herramientas 

innovadoras consistirá en la evaluación de proyectos de in-

versión sostenible en el ámbito productivo. 

El módulo ChatGPT ofrece a los estudiantes una forma rápida de acce-

der a información en línea, aunque es crucial verificar la validez de estos 

datos. Es importante señalar que todos los proyectos propuestos tienen 

un componente cuantitativo significativo, con datos provenientes de 

fuentes que ChatGPT no puede consultar. Esto asegura que la recolec-

ción, el análisis y el manejo de datos sean realizadas genuinamente por 

los estudiantes. A continuación, se describe cómo ChatGPT puede ser 

utilizado para este trabajo, resaltando su capacidad para proporcionar 

contexto, generar ideas y ofrecer referencias que enriquecen el análisis 

financiero y la investigación. 

De esta forma, los estudiantes recibirán un conjunto de parámetros para 

desarrollar un proyecto de inversión, que incluirán aspectos como el 

sector económico, los ODS, país, región y restricciones específicas. La 

tarea inicial será redactar una declaración de proyecto basada en estos 

criterios. Mientras que parte de la información necesaria será accesible 

a través de ChatGPT, los estudiantes también deberán consultar fuentes 

especializadas para completar el proyecto. Este enfoque les permitirá 

entender cómo utilizar ChatGPT de manera eficiente y crítica, y 

subraya la necesidad de citar adecuadamente todas las fuentes consul-

tadas. Este proceso fomenta el desarrollo de habilidades investigativas 

y la capacidad de evaluar y aplicar información de diferentes fuentes 

para proyectos de inversión. 

‒ Para evaluar el progreso del alumnado tras la implementación 

de la propuesta, se emplearán diversas herramientas de eva-

luación. En primer lugar, se utilizarán rúbricas diseñadas es-

pecíficamente para valorar los trabajos entregados por los 
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estudiantes. Además, se aplicarán cuestionarios para medir el 

nivel de conocimiento previo que los alumnos tienen sobre el 

uso de ChatGPT en sus asignaturas. Estos cuestionarios se dis-

tribuirán a través del aula virtual y se gestionarán con Google 

Forms. Esta metodología combinada asegura una evaluación 

completa que no solo mide las habilidades prácticas, sino tam-

bién los conocimientos teóricos fundamentales para el uso 

efectivo de los recursos educativos disponibles. Esta estrategia 

permite una evaluación detallada y equilibrada del aprendizaje 

y la aplicación de las herramientas en el entorno académico. 

4. RESULTADOS 

Esta propuesta educativa se distingue por su innovación y responsabili-

dad, actuando como guía en el compromiso estudiantil hacia decisiones 

financieras cruciales en un contexto de sostenibilidad y uso responsable 

de herramientas de inteligencia artificial, como ChatGPT. Este enfoque 

estratégico y proactivo no solo abarca la enseñanza de conceptos finan-

cieros, sino también la comprensión profunda de la relación entre la eco-

nomía, el medio ambiente y el bienestar social. De este modo, los estu-

diantes se forman no solo como futuros profesionales competentes en 

finanzas, sino también como agentes de cambio conscientes de su papel 

en la creación de un mundo más sostenible y equitativo. 

Además, esta propuesta pionera ha avanzado aún más al explorar la di-

námica de equipo y la optimización del desempeño estudiantil mediante 

la implementación de roles basados en la teoría de Belbin. Lo que ha 

permitido generar grupos de trabajo mucho mejor distribuido según los 

roles detectados lo que ha propiciado generar un ambiente de trabajo con 

mayores sinergias en comparación con las tradicionales agrupaciones 

por afinidades y/o aleatorios. 

En la Tabla 2 se recoge un resumen de los trabajos presentados, así como las 

propuestas de proyectos de inversión productiva sugeridos por ChatGPT. 
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TABLA 2. Relación de proyectos desarrollados según ChatGPT 

Empresa Descripción del proyecto 

Amadeus 
Creación de un centro de innovación tecnológica para el turismo sosteni-
ble (CITTS) en España 

Banco Santander 
Creación de una plataforma blockchain para la transparencia de proyectos 
sostenibles (BTPS) que registra transacciones, verifica identidades y man-
tiene registros inmutables 

Michelin 
Construcción de palets a partir de neumáticos usados, con el fin de reducir 
el consumo de madera 

Iberdrola 

Construcción de edificios autosuficientes que integran tecnologías avanza-
das, diseño bioclimático y sostenibilidad, para crear espacios de vida y tra-
bajo con mínimo impacto ambiental. Busca reducir la huella ecológica y 
fomentar la repoblación de zonas despobladas en España 

Deoleo 
Desarrollo de un sistema de monitoreo agrícola basado en el uso de unos 
sensores con el fin de optimizar el uso adecuado de los recursos agrícolas 

BBVA 

Creación de centros comunitarios financieros en áreas rurales de España, 
ofreciendo: Servicios financieros básicos, talleres de educación financiera, 
asesoramiento personalizado, consejos financieros adaptados a las necesi-
dades individuales, y acceso a recursos adicionales, herramientas en 
línea y aplicaciones móviles diseñadas para facilitar la educación financiera. 

Iberdrola 
Crear un parque flotante de energía mareomotriz a la costa gallega, apro-
vechando el movimiento de las mareas para generar electricidad limpia y 
sostenible. 

Iberdrola 
Reciclaje de baterías de vehículos eléctricos, utilizando tecnologías avan-
zadas y energía 100% renovable. 

Inditex 
Este programa de reciclaje de prendas de Inditex es pionero en su campo, 
ofreciendo una solución creativa y efectiva para el problema del exceso de 
residuos textiles 

Acciona 
Desarrollo de una Plataforma de IA para optimizar la producción solar,  
utilizando algoritmos y big data para monitorizar datos en tiempo real y 
ajustar paneles automáticamente para máxima eficiencia 

Correos 

Modernización de parte de la flota de vehículos que usa Correos para sus 
servicios a nivel nacional. El proyecto se desarrollaría en las áreas urba-
nas y suburbanas donde Correos opera sus servicios de entrega de correo 
y paquetes 

Fuente: elaboración propia 

Cabe recordar que esta aplicación de IA solo propone una idea sobre el 

proyecto en base a los parámetros introducidos por los estudiantes. Por 

tanto, la valoración financiera y las distintas medidas de rentabilidad se 

han desarrollado de manera autónoma por los distintos integrantes de 

cada equipo de trabajo. 



‒ 742 ‒ 

En el Gráfico 1 se puede visualizar cuál ha sido el nivel de implantación de 

los ODS para cada uno de los trabajos propuestos y conjunto de empresas. 

GRÁFICO 1. Nivel de implantación de ODS 

 

Fuente: elaboración propia 

Se advierte que, Iberdrola es la cotizada que más ha sido sugerida por 

ChatGPT y, además, en uno de los trabajos que encabeza desarrolla la 
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un 27,8%, o lo que es lo mismo, se ha comprometido con 5 de estos 

objetivos. A continuación, también destaca, Inditex con un 22,2% lo 

que implica el fomento de 4 ODS. Para el resto de las empresas, el nivel 

de desarrollo está en torno a 3 ODS. 
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volatilidad del mercado energético. Además, implementar prácticas 

ecológicas mejora la reputación corporativa, atrae a consumidores 

conscientes y cumple con las regulaciones ambientales cada vez 

más estrictas. La acción por el clima, mediante la reducción de emi-

siones de carbono y la adopción de tecnologías limpias, no solo con-

tribuye a un planeta más saludable, sino que también posiciona a las 

empresas como líderes en responsabilidad social y ambiental.  

GRÁFICO 2. Cómputo de ODS desarrollados con los proyectos sostenibles 
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alineándose con las expectativas de consumidores y regulaciones. Fomen-

tar el consumo responsable educa a los clientes y fortalece la lealtad hacia 

marcas sostenibles. Estas prácticas no solo aseguran el cumplimiento nor-

mativo, sino que también posicionan a las empresas como líderes en sos-

tenibilidad, mejorando su competitividad y resiliencia a largo plazo. 

El resto de los ODS se mantienen en un nivel aceptable, esto es, en torno 

al 2,4% y el 7,1%. Sorprende que, el ODS 16 (Paz, justicia e institucio-

nes sólidas) no ha sido abordado en ninguno de los casos. Este ODS no 

es menos importante que el resto, ya que, la paz y la justicia son pilares 

para una sociedad estable donde los derechos humanos son respetados y 

protegidos, creando un entorno propicio para el crecimiento económico 

y social. Instituciones sólidas y transparentes fomentan la confianza pú-

blica, combaten la corrupción y aseguran que los recursos se gestionen 

eficazmente. Además, garantizan la aplicación justa de leyes y políticas, 

lo que incentiva la inversión y el desarrollo. Potenciar el ODS 16 es 

esencial para construir sociedades inclusivas, seguras y sostenibles, 

donde todos puedan prosperar en igualdad de condiciones. 

5. CONCLUSIONES 

Esta innovación, con su amplio alcance y profundidad conceptual, consti-

tuye un paradigma educativo que supera los límites tradicionales. No se li-

mita a la mera transmisión de conocimientos, sino que empodera a los es-

tudiantes para convertirse en agentes de cambio informados y capacitados. 

Al integrar la educación financiera, el uso ético y responsable de herramien-

tas de IA como ChatGPT, con la conciencia ambiental y social, y fomentar 

la colaboración y sinergia en equipos diversos, este proyecto se destaca 

como un faro de esperanza y progreso en el ámbito educativo actual. 

La actividad empresarial es un pilar crucial para el avance del desarrollo 

sostenible a nivel mundial. Por lo tanto, las empresas no solo tienen la 

oportunidad, sino también la responsabilidad de priorizar proyectos de in-

versión que generen beneficios económicos y promuevan el bienestar so-

cial y ambiental. Es fundamental que las empresas adopten una visión a 

largo plazo que incorpore consideraciones éticas y medioambientales en 

todas sus operaciones y decisiones. Esta mentalidad fomenta una 
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transformación hacia prácticas empresariales más responsables y sosteni-

bles, contribuyendo así a un futuro más equitativo y saludable para todos. 

De esta experiencia se puede deducir que el uso ético y responsable del 

ChatGPT, convierte a estas herramientas como un recurso más y per-

fectamente válido en el proceso de formación y maduración del alum-

nado. Se trata de diseñar proyectos donde la IA sirva única y exclusi-

vamente como un medio de apoyo para desarrollar los contenidos de las 

asignaturas y no un instrumento que ofrezca el output final. 

La educación superior juega un papel crucial en este contexto al incul-

car en sus estudiantes la conciencia y el compromiso necesarios para 

abordar los desafíos de la sostenibilidad. Los futuros profesionales y lí-

deres empresariales deben tener las habilidades y el conocimiento ne-

cesarios para desarrollar e implementar prácticas comerciales responsa-

bles y sostenibles. Esto implica no solo tener una comprensión de los 

principios de sostenibilidad, sino también incorporarlos a sus decisio-

nes estratégicas y acciones diarias. La educación superior prepara a los 

estudiantes para enfrentar los complejos desafíos de un mundo en cons-

tante evolución al ofrecer una formación integral que abarque aspectos 

éticos, sociales y medioambientales. 

Es responsabilidad de las instituciones educativas incluir la sostenibili-

dad en sus programas académicos y actividades extracurriculares, brin-

dando a los estudiantes las herramientas y oportunidades necesarias 

para convertirse en agentes de cambio en sus carreras. Al hacerlo, están 

dando una gran contribución a la creación de un futuro más justo, equitativo 

y sostenible para todos. Esta incorporación de la sostenibilidad en la educa-

ción beneficia a los estudiantes y fomenta una cultura de responsabilidad y 

conciencia ambiental en la sociedad en general. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La proliferación de las TIC en todos los aspectos de la vida cotidiana 

lleva a la necesidad de convivencia con esta nueva cultura tecnológica 

(Majó y Marquès, 2002). La utilización adecuada de estas herramientas 

conlleva importantes beneficios, de acceso a más información desde 

cualquier lugar (Tello-Leal, 2007; Majó y Marqués, 2002), y también 

algunos problemas, tales como la dependencia a estas nuevas tecnolo-

gías (Aranda et al., 2017; Garrote-Rojas et al., 2018) o el abuso de las 

mismas (Plaza-de-la-Hoz, 2018; Puerta-Cortés y Carbonell, 2016; Gar-

cía del Castillo et al., 2008). El empleo de recursos basados en las tec-

nologías de la información y la comunicación para el desarrollo de la 

docencia introduce cambios significativos en el aprendizaje, al implicar 

nuevos métodos y formas de pensar basadas en la práctica y reforzando 

los entornos educativos debido a la interacción permanente, lo que 

puede resultar más eficaz (Moguel-Marín y Alonzo-Rivera, 2009). El 

avance de las TIC y las redes sociales confeccionan un nuevo sistema 

formativo en una sociedad tecnológica que está continuamente en cam-

bio, avanzando más rápido el desarrollo de las mismas que la investi-

gación sobre ellas (Paramio-Pérez et. al, 2018). 

Las potencialidades educativas de las redes informáticas y la aplicación 

de nuevas tecnologías al ámbito de la formación y la capacitación han 

permitido, por ejemplo, el desarrollo de la enseñanza a distancia o elear-

ning (Rivera-Vargas et al., 2017; García-Aretio, 2020). En general, 
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obligan a replantear muy seriamente la dimensión individual y colec-

tiva de los procesos de enseñanza, los factores que pueden influir en la 

motivación, los ritmos o tiempos de aprendizaje, las nuevas formas de 

estructurar la información para la construcción de conocimiento, las ta-

reas y competencias docentes y discentes, etc. (De Pablos-Pons y Vi-

llaciervos-Moreno, 2005). Además, el empleo de medios tecnológicos, 

como vídeos, simulaciones educativas, test de autoevaluación en plata-

formas virtuales, etc., está condicionando positivamente los niveles de 

motivación y grado de interés que presentan los/as estudiantes (Moral-

Pajares et al., 2024), favoreciendo el logro de resultados formativos y 

de capacitación (Sánchez y Espada-Mateos, 2018). El rol del/la profe-

sor/a y el/la alumno/a se transforma, en tanto se potencia que el primero 

se convierta en facilitador/a y guía del proceso de enseñanza-aprendi-

zaje, mientras que se propicia que el/la alumno/a tenga un papel más 

activo, mayor autonomía y responsabilidad en el desarrollo de dicho 

proceso (Colas-Bravo et al., 2018). 

Entre los instrumentos TIC aplicados en la trasmisión de conocimientos 

se incluye la WebQuest, que centra sus objetivos en el aprendizaje en 

línea, acercando al alumnado a métodos de investigación a partir del 

uso de los recursos disponibles en la Red. Esta herramienta se concreta 

en una investigación guiada que, utilizando la información disponible 

en Internet, propone una tarea factible y atractiva para los/as estudiantes 

y un procedimiento para realizarla, produciendo un documento final 

para valorar y evaluar los conocimientos adquiridos y reforzar las com-

petencias del alumnado. La WebQuest está estructurada en diferentes 

fases: introducción, tareas, recursos, proceso, evaluación y conclusión, 

que contribuyen al pensamiento crítico (Vidoni y Maddux, 2002). Para 

implementarla el/la estudiante debe utilizar la información disponible 

en Internet y realizar tareas de organización, sistematización, análisis, 

comprensión, a partir de las indicaciones del/la docente, con el propó-

sito de desarrollar diferentes capacidades y competencias (Moral-Paja-

res et al., 2023). Esta técnica resulta muy motivadora para el alumnado, 

ya que les permite prepararse para la realidad fuera del aula, utilizando 

para ello los recursos que se encuentran en Internet como entorno cons-

tructivista y de adquisición de competencias (Cegarra, 2007). Además, 
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propicia el aprendizaje colaborativo, promoviendo la interacción y la 

colaboración a la hora de asignar roles y tareas (Gallego-Gil y Gue-

rraLiaño, 2007). Asimismo, favorece el desarrollo de destrezas interper-

sonales y la proliferación de acuerdos para elevar la eficacia en los pro-

yectos desarrollados (Loma-Ossorio Mata et al., 2023). 

El trabajo se encuentra estructurado en cinco apartados, incluido este 

de carácter introductorio. En el segundo apartado, se detallan los obje-

tivos, poniendo en contexto la asignatura en la que se lleva a cabo y el 

objetivo del trabajo. En el tercero se expone la metodología seguida con 

la explicación de los materiales y el método empleado. El cuarto apar-

tado presenta los principales resultados obtenidos. Por último, en el 

quinto apartado, se recoge la discusión y las conclusiones que se deri-

van del estudio realizado. 

2. OBJETIVOS 

2.1. DESCRIPCIÓN DE LA ASIGNATURA “INTERNACIONALIZACIÓN ECONÓMICA” 

La asignatura “Internacionalización Económica” se encuentra incluida 

como optativa, en cuarto curso, en el Plan de Estudios del Grado de 

Administración y Dirección de Empresas, de la Facultad de Ciencias 

Sociales y Jurídicas de la Universidad de Jaén. En este contexto, y dado 

el proceso de internacionalización en el que participa la economía es-

pañola, junto con el resto de países de la UE, se considera imprescindi-

ble que un/a alumno/a que cursa los estudios en Administración y Di-

rección de Empresas conozca, sepa valorar e interpretar todos aquellos 

elementos y condiciones que pueden influir sobre la actividad real y 

financiera de las empresas fuera de las fronteras nacionales. 

Las clases se encuentran organizadas a partir de dos formatos: a) expo-

siciones por parte del/la docente, en las que se plantea el tema de estu-

dio y se realiza un esquema introductorio, que permita el desarrollo ló-

gico de la exposición. Posteriormente, se explican las diferentes partes 

que conforman la materia estudiada y, finalmente, se obtendrán las 

principales conclusiones sobre las que el/la profesor/a hará que 

los/as alumnos/as reflexionen; b) prácticas, impartidas en el aula de 
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informática con acceso a Internet, para identificar los recursos disponi-

bles y accesibles a través de la Red, que pueden ayudar a las empresas 

en su proceso de internacionalización. 

La calificación final del/la alumno/a se obtiene realizando la media 

ponderada de "participación activa en clase", "dominio de conocimien-

tos teóricos y prácticos de la materia" y "entrega y exposición de casos 

prácticos". 

Las competencias de aprendizaje de la asignatura se centran en los 

siguientes puntos: 

‒ Conocer e interpretar los principales indicadores y agregados eco-

nómicos, así como su impacto en las decisiones de la empresa. 

‒ Conocer e identificar el contexto económico nacional e inter-

nacional que rodea a la empresa, así como valorar su influen-

cia en la misma. 

‒ Ser capaz de aplicar los conocimientos teóricos, metodológi-

cos y de técnicas adquiridos en su formación, trabajar en 

equipo y desarrollar las habilidades y destrezas de un profe-

sional de Administración y Dirección de Empresas. 

‒ Emitir informes de asesoramiento sobre situaciones concretas 

de empresas y mercados. 

‒ Poseer y comprender conocimientos básicos generales y aque-

llos más específicos del área de la Administración y Dirección 

de Empresas que se reflejan en libros de texto avanzados. 

‒ Ser capaz de redactar informes o documentos relativos al área 

de Administración y Dirección de Empresas. 

‒ Tener capacidad de análisis y síntesis. 

‒ Derivar de los datos analizados información relevante, impo-

sible de reconocer por los no especialistas del área de Admi-

nistración y Dirección de Empresas. 
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‒ Ser capaz de reunir e interpretar datos e información signifi-

cativa en el área de Administración y Dirección de Empresas 

para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre temas de 

índole social, científica o ética. 

‒ Usar la tecnología de la información y las comunicaciones en 

el desempeño de la actividad de un profesional de Adminis-

tración y Dirección de Empresas. 

2.2. OBJETIVO DEL PRESENTE TRABAJO 

El objetivo de este trabajo es la valoración de la efectividad de las TIC 

en la enseñanza y, en concreto, de la herramienta WebQuest, como ac-

tividad de investigación guiada en la asignatura “Internacionalización 

Económica”. Específicamente, con la metodología aplicada se trata de 

que los/as alumnos/as conozcan y aprendan a utilizar la amplia dispo-

nibilidad de recursos que ofrece Internet y, principalmente, las webs de 

instituciones nacionales e internacionales con amplia documentación 

en distintos aspectos relacionados con el tema de estudio. La selección 

de información, procesamiento y análisis permitirá realizar un estudio 

sistemático de las oportunidades y amenazas que ofrecen posibles mer-

cados de destino para las empresas exportadoras, en las que los/as alum-

nos/as podrán realizar sus prácticas curriculares. Ante todo, se incor-

pora una metodología novedosa y orientada al aprendizaje activo para 

alcanzar los resultados previstos en la guía docente de la asignatura. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTUALIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD EN LA ASIGNATURA “INTER-

NACIONALIZACIÓN ECONÓMICA” 

El proyecto se ha estado desarrollando en la asignatura “Internaciona-

lización Económica”, incluida en Plan de Estudios del Grado en Admi-

nistración y Dirección de Empresas de la Universidad de Jaén, en cuarto 

curso. La asignatura tiene como objetivo principal que el/la alumno/a 

conozca el proceso de internacionalización del sistema productivo na-

cional, sepa identificar el conjunto de factores que lo han determinado, 
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de naturaleza agregada unos y de rango macroeconómico otros y, ade-

más, aprenda a valorar las oportunidades y amenazas que tanto los di-

ferentes mercados de exportación como las nuevas tecnologías de la 

información y la comunicación, concretamente Internet, ofrecen. Para 

ello, en primer lugar, se analizan las tendencias recientes que identifi-

can los flujos de comercio que la economía española mantiene con 

clientes y/o proveedores/as extranjeros/as y las variables macroeconó-

micas que influyen en la proyección internacional del sistema produc-

tivo nacional. En segundo término, se estudian las fases del proceso de 

internacionalización de la economía española y las diferentes técnicas 

que permiten identificar mercados estratégicos fuera de las fronteras 

nacionales. Por último, se caracterizan diferentes escenarios del mer-

cado global, se identifican los instrumentos de apoyo a la internaciona-

lización y las políticas de promoción exterior impulsadas por institucio-

nes comunitarias, nacionales y regionales. 

3.2. SISTEMA DE EVALUACIÓN LA ASIGNATURA “INTERNACIONALIZACIÓN 

ECONÓMICA” SIGUIENDO LA GUÍA DOCENTE 

La guía docente de la asignatura recoge, en el apartado correspondiente 

a la calificación, que la evaluación se realiza en diferentes etapas, aten-

diendo a la participación que haya mostrado el alumnado, el dominio 

de conocimientos, a partir de los resultados alcanzados en los exámenes 

tipo test, y la entrega de actividades que resulte de la utilización de la 

técnica WebQuest, según el siguiente esquema: 

‒ La parte que corresponde con la lección magistral y la realiza-

ción de ejercicios supone un 80% de la nota final y queda eva-

luada con los exámenes tipo test (70%) y con la realización de 

algunas actividades prácticas y participativas (10%). Este sis-

tema es necesario para garantizar la adquisición de los funda-

mentos teóricos y también para adquirir destrezas de carácter 

práctico, que favorecen la realización de las tareas que son lle-

vadas a cabo en la actividad final, utilizando los recursos ofre-

cidos por Internet, a través de la WebQuest. 
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‒ La última fase de aprendizaje de esta asignatura consiste en 

la ejecución y presentación de un trabajo que supone un 20% 

de la nota final; la actividad de WebQuest queda dentro de este apar-

tado, se desarrolla por grupos, con tres o cuatro integrantes, constando 

de dos fases. La primera, incluye la búsqueda de información, redacción 

y entrega de un informe final, que podrá tener un formato libre, pero 

que debe ejecutarse siguiendo la guía docente proporcionada y aten-

diendo a las instrucciones del/la docente. La segunda parte se centra en 

la exposición de los/las alumnos/as de las diferentes conclusiones que 

se derivan de cada caso estudiado y, además, considera la actuación 

llevada a cabo por el/la docente, que en todo momento se encontrará 

tomando notas sobre el desarrollo de la exposición por parte del alum-

nado. El alumnado tendrá que responder de manera solvente a las pre-

guntas y dudas planteadas por el/la profesor/a y también a aquellas que 

les puedan surgir al resto de compañeros. 

3.3. ACTIVIDAD REALIZADA EMPLEANDO LA WEBQUEST 

En la actividad ejecutada, utilizando la información y recursos que ofrece 

la Red, en la última fase de la asignatura, los/as alumnos/as de “Interna-

cionalización Económica” han de identificar un producto exportable en 

su país de origen y, evaluar una serie de condiciones que permiten con-

cretar las oportunidades y amenazas que identifican a los distintos mer-

cados de destino, justificando de forma rigurosa y objetiva el mercado de 

exportación que, en principio, es más atractivo para la empresa. Concre-

tamente, se deben responder a las siguientes cuestiones, configuradas por 

el/la docente, considerando las distintas webs recomendadas: 

‒ Identificación de la mercancía exportada, según la nomencla-

tura arancelaria (Comisión de la UE, https://www.mac-

map.org). 

‒ Principales países importadores, demandantes en el mercado 

mundial (Base de datos de Naciones Unidas, https://comtrade-

plus.un.org/; Universidad de Harvard, https://atlas.cid.har-

vard.edu/explore). 
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‒ Dinámica de las importaciones o de las compras en el mercado 

internacional (Base de datos de Naciones Unidas, https://com-

tradeplus.un.org/; Universidad de Harvard, 

https://atlas.cid.harvard.edu/explore). 

‒ Condiciones económicas (nivel de renta, PIB per cápita, Ba-

lanza de pagos, etc.) de los países netamente importadores 

(Fondo Monetario Internacional, https://www.imf.org/exter-

nal/datamapper/NGDP_RPCH@WEO/OEMDC/AD-

VEC/WEOWORLD; Banco Mundial https://data-

bank.worldbank.org/). 

‒ Evolución de las exportaciones del país oferente a los posibles 

mercados de destino (Secretaría de Estado de Comercio del 

Ministerio de Industria, Comercio y Turismo de España, 

https://datacomex.comercio.es/). 

‒ Aranceles que se deben pagar por la mercancía considerada en 

los posibles mercados de destino (Comisión de la UE, 

https://www.macmap.org; Centro de Comercio Internacional, 

https://intracen.org/es/recursos). 

‒ Requisitos no arancelarios exigidos por los países importado-

res (Comisión de la UE, https://www.macmap.org ; Centro de 

Comercio Internacional, https://intracen.org/es/recursos). 

A. Facilidad para desarrollar un negocio en destino. (Banco 

Mundial, https://archive.doingbusiness.org/es/rankings). 

‒ Nivel de transparencia en el funcionamiento de las institucio-

nes, en el país importador (Transparency, https://www.trans-

parency.org/en). 

‒ Valoración del riesgo-país (Compagnie Française d'Assu-

rance pour le Commerce Extérieur –COFACE-, 

https://www.coface.es/noticias-economia-insights/analisisde-

riesgo-pais). 
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‒ Competidores internacionales en el país de destino (Base de 

datos de Naciones Unidas, https://comtradeplus.un.org/; Uni-

versidad de Harvard, https://atlas.cid.harvard.edu/explore). 

‒ Competidores nacionales en destino (Secretaría de Estado de 

Comercio del Ministerio de Industria, Comercio y Turismo de 

España, https://datacomex.comercio.es/). 

‒ Empresas españolas que están exportando esa mercancía al 

país elegido (Cámaras de comercio de España, 

https://www.camara.es/). 

‒ Completar la información con estudios de mercado realizados 

por instituciones nacionales e internacionales. (ICEX España 

exportación e Inversiones, https://www.icex.es/es/index; An-

dalucía-TRADE, https://www.andaluciatrade.es/). 

‒ Identificar posibles ayudas a la exportación (ICEX España Ex-

portación e Inversiones, https://www.icex.es/es/index; Anda-

lucía-TRADE, https://www.andaluciatrade.es/). 

Los contenidos y ejecución de la actividad realizada incluyen las si-

guientes fases: 

1. Preparación por el/la profesor/a del material y las cuestiones 

que deben resolver los/as alumnos/as en la WebQuest, a partir 

de los temas tratados en clase y la revisión de las webs que 

deben ser consultadas por el alumnado. 

2. Formación de los grupos, de forma voluntaria, compuestos 

por 3 o 4 estudiantes. 

3. Elección del producto y zona geográfica de exportación. 

4. Desarrollo de la actividad, incluyendo: (i) inicio; (ii) planifi-

cación de tareas; (iii) ejecución, revisión y control; (iv) edi-

ción de un documento final y una presentación en Power-

Point, (v) presentación y defensa de resultados ante la clase. 

Cada grupo debe evaluar una serie de condiciones que permiten con-

cretar las oportunidades y amenazas que ofrecen distintos mercados de 
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destino, de una zona geográfica concreta, justificando de forma rigurosa 

y objetiva el mercado de exportación que presenta más posibilidades a 

una potencial empresa española comercializadora de un determinado 

producto en el exterior. Específicamente, se ha de responder a las si-

guientes cuestiones o aspectos, configurados por el/la docente: 

a. Identificación de la mercancía exportada, según la nomencla-

tura arancelaria, de acuerdo con el Sistema Armonizado. 

b. Principales países importadores de ese producto, demandan-

tes en el mercado mundial. 

c. Dinámica de las importaciones o de las compras en el mercado 

internacional. 

d. Condiciones económicas (nivel de renta, PIB per cápita, infla-

ción, déficit o superávit de la Balanza de pagos…) de los paí-

ses netamente importadores. 

e. Evolución de las exportaciones del país oferente a los posibles 

mercados de destino. 

f. Aranceles que se deben pagar por la mercancía considerada en 

los posibles mercados de destino. 

g. Requisitos no arancelarios exigidos por los países importadores. 

h. Facilidad para desarrollar un negocio en destino. 

i. Nivel de transparencia en el funcionamiento de las institucio-

nes del país importador. 

j. Valoración del riesgo-país. 

k. Origen de los posibles competidores internacionales en el país 

de destino. 

l. Origen geográfico de los posibles competidores nacionales en 

destino. 

m. Empresas españolas que están exportando esa mercancía al 

país elegido. 

n. Completar la información con estudios de mercado realizados 

por instituciones internacionales, nacionales y regionales. 

o. Identificar posibles ayudas a la exportación, tanto por parte de 

instituciones nacionales como regionales y provinciales. 

p. Entrega de la tarea al/la profesor/a y presentación ante la clase. 

q. Valoración de la actividad por el/la profesor/a. 
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Contextualizada la actividad de WebQuest, los datos que fundamentan esta 

investigación proceden de dos encuestas. Se optó por el diseño de cuestio-

narios de preguntas cerradas para facilitar las respuestas y controlar el nivel 

de univocidad, evitando así que los/as encuestados/as se desorientasen a la 

hora de contestar. El primer cuestionario fue cumplimentado por el alum-

nado antes de iniciar la actividad, respondiendo al segundo cuestionario 

tras finalizarla. La población encuestada está conformada por alumnos/as 

de la asignatura analizada, “Internacionalización Económica”, concreta-

mente el grupo que corresponde al idioma español. 

Tal y como se detalla en la ficha técnica (tabla 1), la recogida de datos 

tuvo lugar durante el mes de octubre y diciembre de 2023 a través de la 

herramienta Google Forms. Para esta investigación se han utilizado las 

respuestas de 37 alumnos/as, que responden al primer cuestionario y de 

29 para el segundo, siendo el total de estudiantes matriculados en esta 

asignatura para el curso 2023/24 de 41. 

TABLA 1. Ficha técnica del estudio empírico. 

Población total 41 alumnos/as 

Alcance 
Estudiantes de tercer y cuarto curso de la titulación de Administración y Di-
rección de Empresas de la Facultad de Ciencias Sociales y Jurídicas de la 
Universidad de Jaén 

Tiempo del primer 
cuestionario 

9 a 20 de octubre de 2020 

Tamaño muestra 37 encuestas 

Encuestas válidas 29 encuestas 

 

Tiempo del se-
gundo cuestionario 

1 a 22 de diciembre de 2024 

Tamaño muestra 29 encuestas 

Encuestas válidas 29 encuestas 

Fuente: elaboración propia 

Para el análisis de la información cuantitativa se sigue una metodología des-

criptiva, comparativa, reflexiva centrada en dar respuesta a diferentes cues-

tiones, tanto antes como después de que el alumnado desarrolle la actividad: 
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1. Antes, para conocer la experiencia y percepción del/la es-

tudiante, preguntando sobre: 

‒ La novedad de la metodología para el/la alumno/a del Grado 

en Administración y Dirección de Empresas. 

‒ El conocimiento previo que tiene el/la estudiante sobre este 

instrumento de aprendizaje, si cree que le permitirá afianzar 

conocimientos, considera que favorecerá la adquisición de 

competencia prácticas y si prevé un alto grado de dificultad en 

su desarrollo. 

2. Después, interrogando sobre: 

‒ La eficacia de esta actividad, si ha favoreciendo la compren-

sión de los conceptos y cuestiones vistas en clase, permitiendo 

ampliar de forma práctica los temas tratados en teoría, propi-

ciado el desarrollo de competencias TIC, etc. 

‒ El grado de satisfacción del/la estudiante con la actividad 

desarrollada. 

‒ La preferencia del alumnado sobre ejecutar el trabajo de forma 

individual o en grupo. 

4. RESULTADOS 

A continuación, se exponen los principales resultados obtenidos del es-

tudio realizado, que se han organizado en 2 subapartados: fase prelimi-

nar y final. El tratamiento de la información empírica se realiza con el 

programa estadístico Excel. 

4.1. FASE PRELIMINAR 

Del total de alumnos/as participantes sólo dos eran ERASMUS, lo que 

obedece a que esta asignatura se oferta en inglés y prácticamente todos 

los/as estudiantes ERASMUS optan por cursar la docencia en dicho 

idioma. La mayoría de los/as alumnos/as eran de 4º curso (un 81,08%), 

aunque también han cursado la asignatura algunos/as estudiantes de 
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tercer curso (10,81%), de segundo (2,70%) e, incluso, de primero, 

5.4%), lo que supone la interacción entre discentes que parten con dife-

rente grado de conocimiento sobre las cuestiones que son tratadas. Del 

total de encuestados, 9 (24,32%) tenía experiencia en la ejecución de 

este tipo de actividades, en asignaturas de Marketing y Administración 

de Empresas. Para 28 (76,23%) era la primera vez que se les planteaba. 

Los datos representados en la tabla 2 reflejan que son mayoría aquellos 

que tras haber explicado en clase en qué consistía la actividad la consi-

deraban muy interesante (54,05%) o superinteresante (5,41%) para 

afianzar conocimientos. Ningún encuestado la valoró como poco o nada 

interesante. Además, el 100% de los participantes respondieron que con-

sideraban que favorecería la adquisición de competencias prácticas. 

TABLA 2. Calificación de la actividad de WebQuest por parte de los/as estudiantes antes 

de ejecutarla. 

 Respuestas Porcentaje 

Nada interesante 0 0,00% 

Poco interesante 0 0,00% 

Interesante 15 40,54% 

Muy interesante 20 54,05% 

Súper interesante 2 5,41% 

Fuente: Elaboración propia 

A la pregunta sobre si piensan que la actividad implicaba un alto grado 

de dificultad, un 70,27% responde que no. Con respecto a si consideran 

que los recursos aportados por el/la profesor/a son los necesarios para 

la ejecución del trabajo, un 94,59% estima que sí y solo una minoría 

demanda poder disponer de un ejemplo cumplimentado, que les pueda 

servir de guía. 

Fase final 

Tras el desarrollo de la actividad y exposición de los trabajos resultan-

tes, las respuestas que ofrecen los 29 alumnos/as que realizan el cues-

tionario, con una contestación dicotómica (sí/no), es la que se recoge 

en la tabla siguiente. 
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TABLA 3. Respuestas a las preguntas de la fase final. 

 OPCIONES DE RESPUESTA 

PREGUNTAS Si No 

La actividad ha favorecido la comprensión de los conceptos y cuestio-
nes vistas en clase 

100% 0% 

La actividad ha permitido conocer la aplicación práctica de los temas 
tratados en teoría 

100% 0% 

La actividad ha propiciado el desarrollo de competencias TIC 100% 0% 

La actividad ha facilitado el desarrollo de competencias sobre interna-
cionalización económica 

100% 0% 

¿Consideras que lo aprendido con esta actividad puede favorecer el 
desarrollo de tu carrera profesional? 

100% 0% 

La percepción general es positiva 100% 0% 

¿Los materiales facilitados han sido suficientes para el desarrollo de la 
actividad? 

89,65% 10,34% 

¿La actividad se sitúa entre las favoritas del curso? 68,90% 31,03% 

¿La actividad se sitúa entre las favoritas del Grado? 72,58% 27,86% 

¿Consideras que esta actividad se debe realizar en otras asignaturas 
del Grado? 

86,20% 13,79 

¿Hubieras preferido que la actividad se desarrollada individualmente, 
no en grupo? 

3.44% 96,55% 

¿Ha habido problemas entre los miembros del grupo? 0% 100% 

Fuente: Elaboración propia 

Los resultados sobre las cuestiones referidas al peso de la actividad en la 

nota final y la valoración del tiempo dedicado a la WebQuest se representan 

en las tablas siguientes. La mayoría de los encuestados considera que la 

ponderación asignada a esta actividad en la nota final de la asignatura re-

sulta adecuada, aunque un 31,03% afirma que es alta, y baja un 17,24%. 

Sólo un 3,45% muy baja. Sobre el tiempo requerido para la ejecución de la 

actividad, es mayoría el número de estudiantes que estima que es bastante 

o demasiado (62,04%). Algo más de dos quinta partes (20,69%) afirma que 

ha dedicado poco o muy poco tiempo al conjunto de tareas. 

TABLA 4. Opinión del alumnado acerca del peso de la actividad en la nota final. 

 Respuestas Porcentaje 

Demasiado bajo 1 3,45% 

Bajo 5 17,24% 

Adecuado 14 48,28% 

Alto 6 20,69% 

Muy alto 3 10,34% 
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TABLA 5. Valoración por el/la alumno/a del tiempo dedicado a la actividad sobre WebQuest 

 Respuestas Porcentaje 

Muy poco 0 0,00% 

Poco 1 3,45% 

Adecuado 10 34,48% 

Mucho 14 48,28% 

Bastante 4 13,79% 

Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El aprendizaje empleando la investigación guiada y la WebQuest favo-

rece el desarrollo de competencias específicas en el alumnado, a partir 

de la resolución de cuestiones planteadas por el/la docente, similares a 

las que se pueden plantear en el mundo real, empleando la investigación 

y el aprendizaje adquirido y, en el caso analizado, la información dis-

ponible en Internet. Las webs recomendadas, visitadas por los/as estu-

diantes, en la búsqueda de la respuesta a las preguntas formuladas, son 

las que habitualmente utilizan las empresas españolas que deciden ven-

der parte de su producción en los mercados internacionales. En todos 

los casos se trata de portales de información de instituciones interna-

cionales y nacionales como son la Organización Mundial de Comercio, 

el Banco Mundial, El Fondo Monetario Internacional, la Organización 

Transparencia Internacional, la Secretaría de Estado de Comercio del 

Ministerio de Ministerio de Industria Comercio y Turismo, ICEXEs-

paña Exportación e Inversiones o Andalucía-TRADE. 

El proceso seguido en el desarrollo de las tareas: inicio, planificación 

de actividades, ejecución, revisión y control y, finalmente, cierre, con 

la obtención de un documento final hace al/la alumno/a protagonista de 

su aprendizaje. Esta metodología adquiere una mayor relevancia en tér-

minos de utilidad y motivación al estar completada con el uso de las 

TIC, a través del recurso WebQuest, que facilita el proceso de investi-

gación a partir de realización de diferentes búsquedas en Internet, para 

finalmente dar como resultado un documento que será presentado al 

resto de la clase y que servirá para la evaluación. 



‒ 762 ‒ 

Independientemente de los contenidos aprendidos, la estrategia didáctica 

empleada pretende un desarrollo integral del/la estudiante en el que se 

incluyen competencias y actitudes, fomentando un comportamiento ac-

tivo hacia el aprendizaje, estimulando la motivación y favoreciendo una 

visión práctica de los conocimientos adquiridos, aplicables en situaciones 

que se pueden presentar en el desarrollo de su quehacer profesional.  

Resulta necesario, no obstante, contar con alumnado con disposición a 

trabajar, capacidad para la toma de decisiones y ciertas habilidades para 

elaborar, analizar y sintetizar información estadística que ofrecen las ba-

ses de datos de los principales organismos económicos internacionales. 

Atendiendo a los resultados obtenidos, a partir de las respuestas recogidas 

en los cuestionarios al alumnado participante en esta experiencia, se puede 

concluir que están muy satisfechos con la metodología activa de ense-

ñanza aplicada y opinan que los materiales facilitados han contribuido 

muy favorablemente a la realización de las distintas tareas. Además, con-

firman que le ha ayudado a mejorar sus competencias TIC y de comuni-

cación. No obstante, son mayoría los que consideran que han tenido que 

emplear bastante tiempo en recopilar, ordenar, analizar y comprender 

la información necesaria para responder a las preguntas planteadas y, 

en algunos casos, ha sido difícil el desarrollo del trabajo en equipo.  

En relación a los resultados académicos durante el curso analizado, con-

viene apuntar que fueron muy satisfactorios, pues la totalidad (100%) 

de los matriculados aprobó la asignatura, en primera convocatoria. Por 

todo ello, consideramos adecuado seguir aplicando y, en la medida de 

los posible, mejorando esta práctica didáctica, que permite acercar al 

alumnado al mundo real de la Internacionalización Económica. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la era digital actual, la brecha de género en el acceso y conocimiento 

de tecnologías emergentes es un tema crítico que refleja las diferencias 

en la elección de carreras y familiaridad con estas tecnologías entre es-

tudiantes universitarios. Tradicionalmente, las mujeres predominan en 

carreras de salud, los hombres en carreras técnicas, y en empresariales 

la distribución suele ser más equitativa. Esta disparidad puede influir 

en el acceso y conocimiento de tecnologías como blockchain y NFTs, 

que inicialmente han sido dominadas por perfiles técnicos. Es crucial 

que todos los estudiantes, independientemente de su género, reciban 

formación en estas tecnologías, ya que tienen el potencial de transfor-

mar industrias, especialmente en el ámbito de los negocios. Fomentar 

un entorno educativo inclusivo permitirá aprovechar estas oportunida-

des y reducir la brecha digital de género existente. 

Además, la importancia de la familiarización con tecnologías emergen-

tes como NFTs y blockchain es especialmente relevante para los estu-

diantes de empresariales, ya que estas herramientas están 
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transformando radicalmente el panorama económico y empresarial. Los 

NFTs no sólo están redefiniendo el concepto de propiedad digital, sino 

que también están creando nuevas oportunidades de monetización en 

sectores como el arte, el entretenimiento, y la propiedad intelectual 

(Regner, Urbach y Schweizer, 2019). Además, blockchain, con su ca-

pacidad para proporcionar transparencia, seguridad y descentralización, 

está revolucionando la gestión de cadenas de suministro, la financiación 

descentralizada y los contratos inteligentes (Ante, Fiedler y Strehle, 

2021). Para los futuros profesionales del ámbito empresarial, compren-

der y dominar estas tecnologías no es sólo una ventaja competitiva, sino 

una necesidad en un mercado laboral que cada vez más valora la inno-

vación y la adaptabilidad a nuevos modelos de negocio digitales (Cong 

y He, 2019). Por tanto, la inclusión de estos conocimientos en la forma-

ción universitaria es esencial para preparar a los estudiantes para en-

frentar y aprovechar las oportunidades que ofrece el entorno empresa-

rial digital actual y futuro. 

Las diferencias de género en el uso y percepción del mundo digital se 

reflejan en varios estudios que señalan que los hombres, en general, ex-

perimentan mayor facilidad para navegar en entornos digitales y perciben 

la tecnología como menos amenazante en comparación con las mujeres 

(Celik y Ipcioglu, 2007; Ong y Lai, 2006). Esta diferencia en la percep-

ción puede deberse a las expectativas sociales, la exposición temprana a 

la tecnología y las oportunidades educativas que suelen favorecer a los 

hombres, reforzando estereotipos de género que posicionan a los hombres 

como dominantes en el campo de la informática, históricamente un domi-

nio predominantemente masculino (Cooper, 2006). Como resultado, los 

hombres pueden desarrollar un mayor nivel de alfabetización digital y 

confianza en el uso de internet, lo que a su vez refuerza su participación 

en actividades en línea más complejas y variadas (Agarwal y Ka-

rahanna, 2000; Durndell y Hagg, 2002). Además, es relevante señalar 

que, de no resolverse la brecha de género en la inclusión digital, se po-

dría acentuar la desigualdad en áreas como el empleo y la inclusión 

financiera. Las mujeres con menores habilidades digitales podrían per-

der oportunidades laborales valiosas, ya que la alfabetización y el co-

nocimiento digital es clave y muy valorado actualmente, lo que también 

podría limitar su acceso a empleos bien pagados (Mariscal et al., 2019). 
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Sin embargo, esta brecha de género no se basa únicamente en habilida-

des o preferencias individuales. El contexto social y las normas de gé-

nero desempeñan un papel significativo en la configuración de estas 

experiencias. Los roles de género tradicionales a menudo desalientan a 

las niñas a seguir intereses en tecnología y ciencia, lo que genera una 

disparidad en habilidades y confianza a medida que crecen (Wajcman, 

2010; Estanyol et al., 2023). Esta influencia social puede limitar la par-

ticipación de las mujeres en los espacios digitales, tanto en términos de 

cantidad como de calidad del compromiso, ya que el acceso de las mu-

jeres a las TIC está influenciado por factores como la alfabetización, la 

educación, el idioma, el tiempo, el costo, la ubicación, las normas so-

ciales y las habilidades tecnológicas (Hafkin y Taggart, 2001). 

Gnambs (2021) sugirió que las diferencias de género en las habilidades 

digitales podrían derivarse de las distintas experiencias de niños y niñas 

con las TIC, influenciadas por intereses de género. Por lo tanto, es fun-

damental estudiar las normas culturales y los patrones de socialización 

en el hogar y en el entorno educativo para comprender cómo estos fac-

tores afectan sus actitudes hacia la tecnología y el uso de las TIC. De 

hecho, la adolescencia es un período crítico en el que se forman las 

competencias digitales y la identidad digital de los jóvenes. Durante 

esta etapa, los roles de género influyen en la manera en que hombres y 

mujeres interactúan con las tecnologías digitales, lo que puede tener 

repercusiones significativas a largo plazo. Por ejemplo, las mujeres sue-

len depender más de las normas sociales y del control del comporta-

miento al iniciar el uso de tecnologías digitales, mientras que los hom-

bres son menos susceptibles a estos factores al utilizar internet (Venka-

tesh et al., 2003). Si las mujeres son menos seguras o están menos com-

prometidas con ciertos aspectos de la vida digital, es menos probable 

que participen plenamente como ciudadanas digitales, lo que podría im-

pedirles aprovechar las oportunidades de influir en la cultura digital, 

participar en economías digitales o defender sus derechos en línea. Ade-

más, aunque muchos jóvenes son considerados "nativos digitales", esto 

no garantiza que posean habilidades digitales avanzadas; diversos estu-

dios sugieren que muchos carecen de conocimientos básicos sobre 
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herramientas de búsqueda y navegación en línea (De-Vicente-Domín-

guez et al., 2022). 

En este sentido, el presente estudio busca identificar si existe una dis-

paridad significativa en el conocimiento y comprensión de blockchain 

y NFTs entre hombres y mujeres en el contexto universitario, utili-

zando datos empíricos recopilados a través de encuestas a estudiantes. 

Este enfoque permitirá diseñar programas educativos específicos que 

respondan a las necesidades de ambos géneros y faciliten un acceso 

más igualitario a la educación tecnológica. En última instancia, al 

identificar las diferencias en la comprensión y aplicación de estas tec-

nologías, se podrán desarrollar estrategias educativas que fomenten la 

inclusión y la equidad, promoviendo la participación de mujeres y 

hombres por igual en los campos tecnológicos. Esta investigación pre-

tende ser un primer paso crucial para la creación de programas de for-

mación específicos que no sólo aborden la brecha de género existente, 

sino que también promuevan un entorno educativo más inclusivo y 

preparado para afrontar los desafíos del futuro digital.  

2. OBJETIVOS 

Este trabajo tiene como objetivo principal determinar si existe una dis-

paridad entre hombres y mujeres en cuanto a su comprensión y conoci-

miento sobre blockchain y NFTs. Se busca analizar si hay diferencias 

significativas en el entendimiento teórico y la aplicación práctica de 

estas tecnologías entre ambos géneros. Este objetivo se aborda me-

diante la realización de una encuesta a estudiantes universitarios, con 

el fin de obtener datos empíricos que permitan evaluar la brecha de gé-

nero en este campo. 

Para llevar a cabo este propósito, es crucial identificar y entender las 

diferencias en cómo hombres y mujeres comprenden y aplican tecnolo-

gías emergentes como blockchain y NFTs. Una vez se haya analizado 

esta brecha y se hayan formulado estrategias para reducirla, se podrán 

crear programas de formación adaptados a las necesidades específicas 

de todos los individuos, sin importar su género. Estos programas esta-

rán diseñados para fomentar la participación equitativa y el aprendizaje 
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en un entorno inclusivo, promoviendo un acceso justo a la educación 

tecnológica. En última instancia, el objetivo es garantizar que todos ten-

gan las mismas oportunidades de desarrollarse en el campo digital, con-

tribuyendo de este modo a una sociedad más justa y preparada para los 

retos tecnológicos del futuro. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología seguida en este análisis se basó en una encuesta reali-

zada a estudiantes universitarios con el objetivo de determinar si existe 

una brecha digital de género en los conocimientos sobre blockchain y 

NFTs, y así evaluar la necesidad de formación en esta tecnología emer-

gente. Para lograr esto, se utilizó la herramienta en línea Google Forms, 

que proporciona una forma eficiente y conveniente de recolectar datos 

de manera estructurada. Esta herramienta permitió diseñar un cuestio-

nario accesible para los estudiantes, facilitando la recolección de datos 

precisos y organizados para su posterior análisis. 

3.1. MUESTRA 

La muestra está compuesta por 20 estudiantes de la asignatura Crea-

ción de Empresas de cuarto curso del Grado en Administración y 

Dirección de Empresas en inglés de la Universidad de Jaén. Se se-

leccionaron estudiantes del último curso y en el segundo semestre, 

ya que se espera que tengan mayores conocimientos sobre blo-

ckchain y NFTs, tecnologías estrechamente alineadas actualmente 

con los negocios. La elección de esta muestra específica se basó en 

la presunción de que los estudiantes en etapas avanzadas de su edu-

cación universitaria tendrían una mayor exposición y comprensión 

de estas tecnologías emergentes, lo que podría proporcionar una 

perspectiva más informada y matizada sobre la brecha digital de gé-

nero. Además, la asignatura Creación de Empresas es fundamental 

para el desarrollo de habilidades emprendedoras y de gestión, áreas 

donde el conocimiento sobre tecnologías emergentes puede ser de-

cisivo para el éxito futuro de estos estudiantes en el mercado laboral. 
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Respecto al género, se encontró que la mayoría de los participantes 

(65%) eran mujeres, mientras que el resto eran hombres. Esta distribu-

ción de género en la muestra es crucial para considerar posibles dife-

rencias en las respuestas y percepciones de los estudiantes respecto al 

conocimiento sobre esta tecnología. Al tener una mayoría femenina, se 

pueden analizar las diferencias en niveles de conocimiento y confianza 

en el manejo de blockchain y NFTs entre géneros, proporcionando in-

formación valiosa para diseñar programas de formación que aborden 

estas disparidades. 

3.2. ENCUESTA 

El cuestionario diseñado consistió en un total de 9 preguntas basadas 

en una escala Likert. Estas preguntas permitieron a los participantes in-

dicar sus niveles de conocimiento en tres áreas clave sobre la tecnología 

NFT y blockchain:  

1. Conocimiento teórico (C). Esta área evalúa la comprensión 

básica de los participantes sobre la tecnología blockchain y 

las NFTs. Las preguntas se centran en determinar si los par-

ticipantes entienden el concepto fundamental de blockchain, 

conocen qué son las NFTs y su uso en el contexto de la ca-

dena de bloques, y si se sienten cómodos utilizando términos 

técnicos relacionados en una conversación. Estas preguntas 

permiten medir y comparar el nivel de conocimiento teórico 

entre hombres y mujeres. 

2. Aplicación práctica (P). En esta área se evalúa la experien-

cia de los participantes en el uso de la tecnología blockchain 

y las NFTs. Las preguntas indagan sobre la experiencia en la 

compra y venta de NFTs en plataformas digitales, la capaci-

dad de identificar aplicaciones prácticas de NFTs en diversas 

industrias y la comprensión de cómo se crean y almacenan 

los bloques en una cadena de bloques. Estas preguntas permi-

ten medir la experiencia práctica y las habilidades aplicadas 

de los participantes en blockchain y NFTs. 
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3. Interés e Importancia (I). Este bloque explora el deseo de 

los participantes de profundizar en su comprensión de la tec-

nología blockchain y los NFTs. Las preguntas investigan si 

los participantes están interesados en aprender más sobre es-

tas tecnologías, si consideran que entender el funcionamiento 

de block-chain y NFT es relevante en el contexto actual de 

tecnología y negocios, y si creen que estos conocimientos 

pueden ser útiles en su vida profesional o académica. 

Esta estructura permitió obtener una visión integral de cómo los estu-

diantes perciben y utilizan estas tecnologías, y qué tan relevantes con-

sideran su inclusión en sus estudios y futuros campos profesionales. 

La encuesta se difundió utilizando los canales de comunicación dispo-

nibles para el profesor para interactuar con los estudiantes. Se enviaron 

correos electrónicos a los estudiantes proporcionándoles el enlace al 

cuestionario en Google Forms. Este método de distribución aseguró 

que todos los estudiantes tuvieran acceso a la encuesta y pudieran com-

pletarla a su conveniencia, incrementando así la tasa de respuesta y la 

representatividad de los datos recopilados. 

Se enfatizó la importancia de la participación voluntaria y se garantizó la 

confidencialidad y el anonimato de las respuestas de los estudiantes. Se 

explicó claramente que los datos recopilados se utilizarían únicamente 

con fines de investigación y se aseguró a los participantes que sus iden-

tidades no serían divulgadas en ningún informe o análisis posterior. Este 

enfoque ético fue crucial para asegurar una participación honesta y 

abierta, lo que a su vez mejora la calidad de los datos recolectados. 

Durante el período de recolección de datos, se enviaron recordatorios 

periódicos para fomentar la participación de los estudiantes y aumentar 

la tasa de respuesta. Además, se estableció una fecha límite para la pre-

sentación de respuestas, de modo que el análisis de datos pudiera pro-

ceder una vez alcanzado el plazo. Los recordatorios fueron una parte 

integral del proceso para garantizar que se obtuviera una muestra sufi-

ciente y representativa para el análisis. 

Una vez completada la fase de recolección de datos, se analizaron los 

resultados. Se utilizó un software de análisis estadístico para procesar 
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y tabular los datos recolectados de las respuestas de los estudiantes. Se 

realizaron análisis descriptivos para obtener medidas de tendencia cen-

tral y dispersión, y se generaron gráficos para visualizar los resultados 

de manera clara y comprensible. Estos análisis permitieron identificar 

patrones y tendencias en las respuestas, proporcionando una base sólida 

para las conclusiones sobre la brecha digital de género y la necesidad 

de formación en blockchain y NFTs. 

4. RESULTADOS Y DISCUSSION 

Los resultados de esta encuesta están representados en seis figuras que 

proporcionan una visión detallada del conocimiento y las percepciones 

de los estudiantes sobre la tecnología blockchain y NFTs. Estas figuras 

permiten analizar y comparar los niveles de conocimiento en las tres 

áreas clave anteriormente desarrolladas: conocimiento teórico (C), apli-

cación práctica (P) e interés e importancia de la tecnología (I), desglo-

sados por género. De esta forma será posible identificar si existe una 

brecha digital de género y, en caso afirmativo, proponer soluciones 

desde la universidad. 

4.1. CONOCIMIENTO TEÓRICO (T) 

En primer lugar, se analiza el conocimiento (C) sobre blockchain y 

NFTs. La Figura 1 muestra las respuestas de las mujeres en este ámbito. 

Se observa que el 23% de ellas demuestran comprensión sobre el con-

cepto básico de blockchain y su funcionamiento. Esto sugiere que una 

parte significativa de las encuestadas tiene un conocimiento fundamen-

tal sobre esta tecnología descentralizada de registros digitales. Sin em-

bargo, es importante destacar que el 15% no logra comprender este con-

cepto, lo que indica la existencia de una proporción notable de mujeres 

que podrían beneficiarse de una mayor clarificación o educación sobre 

el tema. En cuanto a las NFTs, el análisis revela que solo el 15% de las 

mujeres encuestadas entienden qué son y cómo se utilizan en el con-

texto de blockchain. Esto sugiere que la mayoría de las encuestadas no 

están familiarizadas con este aspecto específico de la tecnología block-

chain, lo que indica una brecha de conocimiento que podría abordarse 

mediante programas de capacitación o educativos. Además, en relación 
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con la comodidad para utilizar términos técnicos relacionados con la 

cadena de bloques y NFTs en una conversación, solo el 15% de las mu-

jeres encuestadas indican sentirse cómodas. En contraste, un 46% ma-

nifiesta no sentirse cómodas utilizando estos términos, lo que sugiere 

una posible falta de familiaridad o confianza en el uso del lenguaje téc-

nico asociado con estos conceptos. 

FIGURA 1. Respuesta de las MUJERES sobre el conocimiento teórico de blockchain y NFTs. 

 

Fuente: Elaboración propia 

El análisis detallado de las respuestas de los hombres sobre el conoci-

miento (C) se ilustra en la Figura 2. Es notable que solo el 14% de los 

encuestados muestren un entendimiento claro del concepto básico de 

blockchain y su funcionamiento. Esta cifra sugiere que existe una ne-

cesidad significativa de mejorar la educación y la conciencia sobre esta 

tecnología emergente entre los hombres encuestados. Además, la dis-

crepancia entre aquellos que comprenden los NFTs y aquellos que no 

es notable, con un 29% que afirma entenderlas y un 43% que responden 

negativamente. Esta brecha en el conocimiento específico de las NFTs 

puede ser indicativa de la necesidad de una mayor claridad en la comu-

nicación y la educación en este campo. Por último, en cuanto a la co-

modidad para utilizar términos técnicos relacionados con blockchain y 

NFTs en una conversación, el análisis muestra que el 29% de los hom-

bres encuestados se sienten cómodos. Curiosamente, otro 29% 
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manifiesta no sentirse a gusto utilizando estos términos, lo que sugiere 

una división equitativa en cuanto a la confianza en el uso del lenguaje 

técnico asociado con estas tecnologías emergentes.  

FIGURA 2. Respuesta de los HOMBRES sobre el conocimiento teórico de NFTs y block-chain 

 

Fuente: Elaboración propia 

La comparación entre los resultados obtenidos de hombres y mujeres 

en relación con el conocimiento sobre blockchain y NFTs apenas revela 

diferencias significativas. Si bien las mujeres muestran un ligero avance 

en la comprensión inicial de blockchain, ambas poblaciones enfrentan 

desafíos similares en términos de comprensión y comodidad con res-

pecto a las NFTs y los términos técnicos asociados. 

En primer lugar, al analizar las respuestas de las mujeres, se observa 

que el 23% de ellas demuestra comprensión sobre el concepto básico 

de blockchain y su funcionamiento, mientras que solo el 14% de los 

hombres muestra un entendimiento claro en este aspecto. Esto sugiere 

que, en general, las mujeres muestran un nivel ligeramente superior de 

comprensión inicial sobre blockchain en comparación con los hombres. 

Sin embargo, en cuanto a la comprensión de las NFTs, ambas muestras 

presentan desafíos significativos. Solo el 15% de las mujeres y el 29% 

de los hombres entienden qué son y cómo se utilizan en el contexto de 

blockchain, indicando que hay una falta de conocimiento generalizado 

sobre este aspecto específico en ambas poblaciones. Además, en 
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relación con la comodidad para utilizar términos técnicos relacionados 

con estos conceptos en una conversación, tanto mujeres como hombres 

muestran niveles comparativamente bajos de confianza. Solo el 15% de 

las mujeres y el 29% de los hombres se sienten cómodos, lo que plantea 

una necesidad generalizada de mayor familiarización y práctica con el 

lenguaje técnico asociado con estas tecnologías. 

4.2. APLICACIÓN PRÁCTICA (P) 

En el análisis de la aplicación práctica (P) de blockchain y NFTs entre 

las mujeres, los resultados se muestran en la Figura 3. Se destaca un 

patrón consistente de altos porcentajes de respuestas negativas, lo que 

indica una falta significativa de experiencia y comprensión en estas 

áreas. En primer lugar, se observa que el 85% de las mujeres encuesta-

das no tienen experiencia comprando o vendiendo NFTs en plataformas 

digitales. Esto indica que la mayoría de las encuestadas no están acti-

vamente involucradas en el comercio de activos digitales a través de 

NFTs, lo que puede limitar su exposición y comprensión de este campo 

en crecimiento. Además, el análisis revela que un considerable 54% de 

las mujeres encuestadas no pueden identificar ejemplos de aplicaciones 

prácticas de NFTs en diferentes industrias. Existe, por tanto, una falta 

generalizada de familiaridad con los posibles casos de uso y aplicacio-

nes de los NFTs fuera de los ámbitos tradicionales de uso, como son el 

digital y el artístico, así como un notable desconocimiento de las opor-

tunidades que ofrecen los tokens no fungibles más allá de las mencio-

nadas, como su aplicabilidad en las finanzas o educación. 

Además, se observa que un considerable 62% de las mujeres encuesta-

das no pueden explicar cómo se crean y almacenan los bloques en una 

cadena de bloques, lo que indica una falta generalizada de comprensión 

técnica sobre los fundamentos de la tecnología blockchain. Esta alta 

proporción de respuestas negativas sugiere que la mayoría de las en-

cuestadas no tiene un conocimiento sólido de los principios básicos de 

blockchain, lo que puede limitar su capacidad para participar en el desa-

rrollo y la implementación de soluciones basadas en esta tecnología. 
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FIGURA 3. Respuesta de las MUJERES sobre la aplicación práctica de blockchain y NFTs.  

 

Fuente: Elaboración propia 

En contraste con los resultados obtenidos entre las mujeres, el análisis 

de la aplicación práctica (P) de blockchain y NFTs entre los hombres 

revela algunas diferencias significativas en cuanto a experiencia y com-

prensión de estas tecnologías emergentes, como indica la Figura 4. 

Aunque el porcentaje de hombres con experiencia comprando o ven-

diendo NFT en plataformas digitales es del 29% (lo que indica una par-

ticipación más activa en el mercado de activos digitales en comparación 

con las mujeres), todavía hay una mayoría (71%) que no ha incursio-

nado en este ámbito. Esto sugiere que, si bien un segmento considerable 

de hombres está participando en transacciones de NFTs, todavía existe 

un gran potencial para aumentar la participación en este mercado. 

Por otro lado, el 29% de los hombres es capaz de identificar ejemplos 

de aplicaciones prácticas de NFTs en diversas industrias. Sin embargo, 

es preocupante que el 43% no pueda identificar ninguno. Por ello, hay 

una falta de comprensión sobre el alcance y las posibilidades de aplica-

ción de los NFTs en diversos sectores, limitando las oportunidades que 

pueden alcanzar con su uso. 

Por último, el porcentaje de hombres que pueden explicar cómo se 

crean y almacenan los bloques en una cadena de bloques es del 14%. 

Aunque esta cifra es ligeramente más baja que entre las mujeres, sigue 
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siendo preocupante que un segmento considerable (43%) no pueda ex-

plicar este concepto fundamental.  

FIGURA 4. Respuesta de los HOMBRES sobre la aplicación práctica de blockchain y NFT 

 

Fuente: Elaboración propia 

Por tanto, se observan diferencias significativas entre hombres y 

mujeres, lo que sugiere la existencia de una brecha de género en la 

experiencia y comprensión de estas tecnologías emergentes. Los 

resultados indican que los hombres tienden a tener una mayor ex-

periencia y comprensión práctica de blockchain y NFTs en com-

paración con las mujeres. Esto sugiere la necesidad de implemen-

tar medidas para cerrar esta brecha de género, como proporcionar 

acceso igualitario a recursos educativos y oportunidades de capa-

citación en estas tecnologías emergentes para ambos géneros.  

En primer lugar, en cuanto a la experiencia en la compra o venta de 

NFTs en plataformas digitales, los resultados muestran que un 29% de 

los hombres encuestados tienen experiencia en este ámbito, mientras 

que sólo un 15% de las mujeres indican lo mismo. Esto sugiere que los 

hombres están más involucrados en el mercado de activos digitales, po-

siblemente debido a una mayor familiaridad con las plataformas de ne-

gociación o una mayor disposición para explorar nuevas oportunidades 

financieras. En segundo lugar, en lo que respecta a la identificación de 
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ejemplos de aplicaciones prácticas de NFTs en diferentes industrias, se 

observa que un 29% de los hombres pueden hacerlo, en comparación 

con sólo un 15% de las mujeres. Esto sugiere que los hombres tienen 

una comprensión ligeramente más amplia del potencial y las oportuni-

dades que ofrecen los NFTs en diversas áreas, como el arte, los video-

juegos y la música. Por último, en cuanto a la capacidad para explicar 

cómo se crean y almacenan los bloques en una cadena de bloques, ape-

nas se muestran diferencias: un 15% de las mujeres pueden hacerlo 

frente a un 14% en el caso de los hombres. 

4.3. INTERÉS E IMPORTANCIA (I) 

El análisis del interés e importancia (I) de esta tecnología, representado 

en la Figura 5, revela perspectivas alentadoras entre las encuestadas mu-

jeres. Según los resultados, el 85% expresa un fuerte interés en aprender 

más sobre blockchain y NFT para mejorar su comprensión y habilidades 

en esta área. Este alto nivel de interés sugiere un reconocimiento de la 

relevancia y el potencial de estas tecnologías en el contexto actual de la 

tecnología y los negocios. Además, el mismo porcentaje, el 85%, consi-

dera que comprender el funcionamiento de blockchain y NFT es crucial 

en el contexto actual de tecnología y negocios. Este hallazgo subraya la 

percepción generalizada de la importancia estratégica de estas tecnolo-

gías emergentes en la era digital actual, donde la capacidad de compren-

der y aprovechar su potencial puede marcar la diferencia en diversos 

ámbitos profesionales y académicos. Por último, aunque en menor me-

dida, el 54% de las encuestadas mujeres consideran que sus conocimien-

tos sobre blockchain y NFTs pueden ser útiles en su vida profesional o 

académica. Esta percepción indica un reconocimiento de la relevancia 

práctica y la aplicabilidad de los conocimientos adquiridos sobre estas 

tecnologías en su futuro desarrollo profesional y académico.  

La Figura 6 muestra el interés e importancia sobre este tema entre los 

encuestados hombres. Según los resultados, el 57% de los encuestados 

hombres manifiestan un interés en aprender más sobre blockchain y 

NFTs para mejorar su comprensión y habilidades en esta área. Aunque 

este porcentaje es notablemente menor que en el caso de las encuestadas 
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mujeres, aún indica un nivel significativo de interés y disposición para 

adquirir conocimientos sobre estas tecnologías emergentes.  

FIGURA 5. Respuesta de las MUJERES sobre el interés e importancia de blockchain y NFTs 

 

Fuente: Elaboración propia 

Sin embargo, solo el 43% de los encuestados hombres creen que com-

prender el funcionamiento de blockchain y NFT es importante en el con-

texto actual de tecnología y negocios. Esta cifra sugiere una percepción 

algo menos enfática de la importancia de estas tecnologías en compara-

ción con las encuestadas mujeres. Esta disparidad en las percepciones 

puede deberse a una variedad de factores, incluidas las diferentes pers-

pectivas individuales sobre su relevancia en el mundo empresarial y tec-

nológico actual. Por último, el 57% de los encuestados hombres consi-

deran que sus conocimientos sobre blockchain y NFTs pueden ser útiles 

en su vida profesional o académica. Aunque este porcentaje es signifi-

cativo, es interesante anotar que está en línea con el porcentaje de hom-

bres interesados en aprender más sobre estas tecnologías. Esto sugiere 

una conexión directa entre el interés en adquirir conocimientos adicio-

nales y la percepción de utilidad en el ámbito profesional o académico. 
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FIGURA 6. Respuesta de los HOMBRES sobre el interés e importancia de blockchain y NFTs 

 

Fuente: Elaboración propia 

Al comparar ambos análisis, se observan diferencias significativas en 

cuanto al interés y la percepción de importancia entre hombres y muje-

res. Mientras que las mujeres muestran una mayor propensión a intere-

sarse y valorar la importancia de las tecnologías blockchain y NFT, los 

hombres también muestran un interés significativo, aunque con una 

percepción ligeramente menor de su importancia en el contexto actual. 

5. CONCLUSIONES 

Las conclusiones extraídas de esta encuesta ofrecen una visión intere-

sante sobre la percepción y comprensión de estos avances tecnológicos, 

así como sobre el interés en aprender más sobre ello. 

En primer lugar, en términos de conocimiento teórico (C), se observa 

que tanto hombres como mujeres enfrentan desafíos similares en la 

comprensión y la comodidad con respecto a los NFTs y los términos 

técnicos asociados. Aunque las mujeres muestran un ligero avance en 

la comprensión inicial de blockchain, ambas muestras muestran una 

falta generalizada de conocimiento sobre NFTs y su enfoque técnico. 

En segundo lugar, al examinar la aplicación práctica (P) de blockchain 

y NFTs, se destacan diferencias significativas entre hombres y mujeres. 
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Se observa que los hombres tienden a tener más experiencia en la com-

pra o venta de NFTs en plataformas digitales, así como una compren-

sión ligeramente más amplia de ejemplos de aplicaciones prácticas de 

NFT en varias industrias. Sin embargo, ambos géneros muestran una 

falta generalizada de comprensión sobre la creación y almacenamiento 

de bloques en una cadena de bloques. 

Finalmente, en cuanto al interés e importancia (I) de estas tecnologías, 

se observa que las mujeres muestran un mayor interés en aprender y 

entender blockchain y NFTs, así como una percepción más elevada de 

la importancia de comprender estas tecnologías en el contexto actual. 

Aunque los hombres también muestran un interés significativo, su per-

cepción de la importancia de estas tecnologías es ligeramente menor 

que la de las mujeres. 

Por tanto, si bien no se identifica una brecha digital de género signifi-

cativa en cuanto a conocimiento teórico, existen disparidades en la ex-

periencia práctica y el interés en aprender más sobre estas tecnologías 

entre hombres y mujeres. Esto sugiere la necesidad de implementar me-

didas para cerrar esta brecha de género desde la propia educación uni-

versitaria. Para ello, se propone utilizar los NFTs como método de re-

conocimiento en la evaluación continua de la asignatura de Creación de 

Empresas. Esta iniciativa no solo permitiría dar a conocer el funciona-

miento y la aplicabilidad de los NFTs, sino que también motivaría a los 

alumnos con nuevas formas de evaluación. Esta propuesta está en línea 

con iniciativas similares implementadas en otras instituciones educati-

vas, como la Universidad Tec de Monterrey (México), el Instituto Tec-

nológico de Massachusetts (Estados Unidos) y la Universidad de Pep-

perdine (Estados Unidos), que han utilizado tecnologías emergentes 

para enriquecer la experiencia educativa y promover la equidad de gé-

nero en el acceso y comprensión de la tecnología. 

Es importante destacar que una limitación significativa de este estudio 

es la baja participación de los estudiantes universitarios que han formado 

parte de la encuesta. Con solo 20 alumnos participantes, estos resultados 

deben considerarse como una aproximación inicial y no puede extrapo-

larse de manera generalizada a toda la población estudiantil. No obs-

tante, a pesar de esta limitación, este análisis ha sentado las bases para 



‒ 782 ‒ 

futuras investigaciones en este campo. Proporciona información preli-

minar sobre las disparidades de género en el conocimiento de estas tec-

nologías emergentes, lo que puede guiar la planificación de estudios más 

exhaustivos con muestras más representativas en el futuro. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, en el ámbito educativo universitario y, más específi-

camente dentro de la rama de Ciencias Económicas y Empresariales, se 

observa una creciente demanda por parte de los estudiantes de un apren-

dizaje activo para obtener una formación que los acerque de manera 

más estrecha con la realidad del entorno empresarial, en vez del apren-

dizaje de solamente conceptos teóricos alejados de la realidad (Blanca-

fort-Masriera, 2021; Batko, 2016). En este sentido, los estudiantes quie-

ren centrarse en una enseñanza de aprendizaje basada fundamental-

mente en experiencias prácticas donde puedan enfrentarse a los desafíos 

actuales que más adelante tendrán que enfrentarse en el ámbito empre-

sarial (Plata Bogoya et al., 2009). Para ello, la toma de decisiones es-

tratégicas supone un pilar fundamental para cualquier futuro empresa-

rio ya que los empresarios tienen que tomar decisiones críticas en 

su día a día que pueden tener repercusión en el futuro de la empresa. 

con la llegada de la revolución digital, el desarrollo de las Nuevas Tec-

nologías de la Información y la Comunicación (TIC) han propiciado la 
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aparición de nuevas herramientas tecnológicas que permiten al docente 

innovar en el aula y acercar al alumno a la realidad empresarial. Dentro 

de las diferentes herramientas que han aparecido en el mercado y que 

pueden aplicarse en el ámbito de Administración y Dirección de Em-

presas, se encuentran los simuladores de negocios. Estas herramientas 

digitales permiten a los estudiantes simular situaciones empresariales 

de manera realista que ayuda a la toma de decisiones (Aranzamendi, 

2024). Más concretamente, estas herramientas ayudan a crear un puente 

entre la teoría enseñada y la realidad empresarial (Batko, 2016). Dada 

su gran popularidad y aceptación en los últimos años por parte de los 

docentes y estudiantes, han aparecido una gran cantidad de softwares 

de simulación de negocios que han permitido experimentar con distin-

tas estrategias de mercado (Morin et al., 2020). Cabe destacar que el 

uso de simuladores en la educación superior no es únicamente benefi-

cioso para la formación académica, sino que también puede aumentar 

la empleabilidad de los graduados. Así, las empresas valoran cada vez 

más las competencias prácticas y las habilidades interpersonales que se 

desarrollan a través de experiencias que ofrecen estos simuladores. 

Dentro de las diferentes aplicaciones existentes, nuestro estudio se cen-

tra en una de las herramientas más destacadas en este ámbito denomi-

nada Business Strategy 3. Esta aplicación es un simulador de negocios 

que se presenta como un juego de estrategia por turnos. Esta aplicación 

brinda a los estudiantes una inmersión completa en el mundo empresa-

rial, permitiéndoles trabajar en equipo y tomar decisiones estratégicas 

que impactan el desarrollo de su empresa virtual. Business Strategy 3 

ofrece diversas características que enriquecen la experiencia del usua-

rio. Entre ellas, se encuentra la posibilidad de negociar más de 40 acti-

vos en un entorno de intercambio, experimentar con eventos inespera-

dos que pueden alterar el estatus del jugador y realizar inversiones en 

la deuda soberana de diferentes países. 

Por lo tanto, el objetivo de este estudio es conocer esta aplicación y 

analizar la opinión que los usuarios tienen de la misma a través de las 

reseñas de la aplicación. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este estudio es realizar un análisis detallado de 

las reseñas de la aplicación "Business Strategy 3", un juego de estrate-

gia por turnos que ofrece a los usuarios una inmersión profunda en el 

mundo empresarial. Este simulador ha sido seleccionado para su estu-

dio debido a su capacidad no solo de entretener, sino también de pro-

porcionar una experiencia educativa valiosa. El juego permite a los 

usuarios experimentar con diversas estrategias de mercado en un en-

torno dinámico y controlado, convirtiéndose en una herramienta intere-

sante tanto para estudiantes como para profesionales del ámbito de la 

Administración y Dirección de Empresas (ADE). 

"Business Strategy 3" presenta a sus jugadores una oportunidad única 

de sumergirse en el proceso de toma de decisiones empresariales, en-

frentándose a retos y escenarios que simulan las situaciones complejas 

del entorno empresarial real. En esta plataforma, los usuarios pueden 

experimentar con diferentes enfoques estratégicos, como la gestión de 

recursos, la entrada a nuevos mercados o la competencia con otras em-

presas virtuales, todo ello en un entorno de simulación sin los riesgos 

asociados a la realidad. El juego fomenta el aprendizaje a través de la 

práctica, permitiendo que los jugadores evalúen los resultados de sus 

decisiones, ajusten sus estrategias y comprendan mejor las consecuen-

cias a largo plazo de sus acciones. 

Este tipo de simulación empresarial no solo se destaca por su valor lú-

dico, sino también por su utilidad pedagógica. Para los estudiantes de 

Administración y Dirección de Empresas (ADE), el uso de simuladores 

como "Business Strategy 3" proporciona una plataforma interactiva que 

complementa los conceptos teóricos que aprenden en sus clases. A me-

nudo, los cursos de ADE cubren una gran variedad de teorías y modelos 

sobre la gestión empresarial, pero carecen de oportunidades para aplicar 

estos conocimientos en un contexto práctico. Al utilizar este tipo de 

herramientas, los estudiantes pueden enfrentar decisiones similares 

a las que encontrarán en el mundo laboral, lo que les ayuda a desarrollar 

habilidades prácticas, como la capacidad de análisis, toma de decisio-

nes bajo presión, resolución de problemas y liderazgo. 



‒ 787 ‒ 

La experiencia interactiva del juego es fundamental para consolidar el 

conocimiento adquirido en los estudios teóricos. Los estudiantes no 

solo observan el impacto de sus decisiones en un entorno empresarial 

simulado, sino que también pueden experimentar con diferentes estra-

tegias, comprender la importancia de la planificación y ver cómo las 

variables externas, como los cambios en el mercado o la competencia, 

pueden afectar sus resultados. Estas habilidades prácticas son funda-

mentales para cualquier estudiante de ADE que aspire a una carrera 

exitosa en el competitivo mundo de los negocios. 

El análisis de las reseñas de los usuarios de "Business Strategy 3" nos 

permitirá no solo evaluar la efectividad del juego como herramienta 

educativa, sino también comprender su impacto en el desarrollo de ha-

bilidades empresariales. A través de la retroalimentación proporcionada 

por los usuarios, podremos identificar las fortalezas y debilidades del 

simulador, así como proponer mejoras para su uso en el entorno acadé-

mico. Además, este análisis permitirá formular recomendaciones bien 

fundamentadas sobre la inclusión de simuladores empresariales en los 

programas de formación de ADE, contribuyendo a crear una educación 

más dinámica y práctica que prepare a los futuros profesionales para 

los desafíos del mercado laboral global. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de este estudio se basó en la extracción y análisis auto-

matizado de las reseñas de la aplicación "Business Strategy 3". Para 

llevar a cabo este proceso, utilizamos herramientas de web scraping y 

técnicas de minería de texto, lo que nos permitió recolectar, procesar y 

analizar una gran cantidad de datos de manera eficiente y sistemática. 

3.1. APP DE ESTUDIO 

La Business Strategy 3 es un juego de estrategia por turnos que ofrece 

una simulación inmersiva del mundo empresarial. Es la continuación y 

evolución de sus predecesores, Business Strategy 2 y Business Strategy, 

diseñados para aquellos que desean experimentar la emoción del mer-

cado de valores sin los riesgos asociados a las transacciones reales. La 
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elección de esta app se debió a su popularidad y a su capacidad de pro-

porcionar una experiencia realista y educativa en la gestión empresarial. 

Cuenta con una sólida valoración de 4.4 sobre 5 (basado en 4,6 mil 

calificaciones) y ha sido descargada más de 100 mil veces. A continua-

ción, se detallan las características principales del juego: 

‒ Negociación de Activos: Los jugadores tienen la capacidad de ne-

gociar más de 40 activos diferentes en el intercambio. Esto incluye 

acciones, bienes y criptomonedas que reaccionan dinámicamente 

a los cambios en el estado de la economía dentro del juego. Con 

una alta rentabilidad y buenas relaciones con los políticos del 

juego, los jugadores pueden incluso influir en el mercado. 

‒ Eventos Inesperados: El juego incorpora eventos inesperados que 

pueden alterar significativamente el estado de los negocios del ju-

gador. Estos eventos añaden un elemento de imprevisibilidad y 

desafío, simulando situaciones reales del mundo empresarial. 

‒ Inversiones en Obligaciones de Deuda: Los jugadores pueden 

invertir en obligaciones de deuda de diferentes países, cada 

uno con grados de riesgo y rentabilidad variados. Esta caracte-

rística permite a los jugadores experimentar con estrategias de 

inversión internacional. 

‒ Condiciones Iniciales del Juego: Los jugadores pueden elegir 

las condiciones iniciales del juego, equilibrando aspectos 

como el tamaño de los impuestos, los riesgos, la disponibili-

dad de inversiones y los préstamos bancarios. Esto permite 

una personalización que puede influir en la dificultad y la es-

trategia del juego. 

‒ Sistema de Competencias: El juego incluye un sistema de 

competencias que los jugadores pueden mejorar para obtener 

beneficios significativos. En comparación con las versiones 

anteriores, se han añadido nuevas habilidades, enriqueciendo 

la experiencia y las posibilidades estratégicas. 
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‒ Contratación de Personal: Los jugadores tienen la capacidad 

de contratar personal, gestionando recursos humanos como 

parte de su estrategia empresarial. 

‒ Popularidad e Influencia: La popularidad en el juego puede ser 

utilizada para ganar influencia. Los jugadores pueden usar esta 

influencia para dirigir políticas y obtener ventajas comercia-

les, aunque deben tener cuidado con los riesgos asociados a 

las interacciones corruptas. 

‒ Gestión del Tiempo: La asignación de tiempo en el juego se 

representa mediante puntos de acción. Los jugadores deben 

elegir y priorizar sus acciones, haciendo de la gestión del 

tiempo un componente crucial de la estrategia. 

‒ Trabajar como Autónomo: Los jugadores pueden optar por tra-

bajar como autónomos para asegurar un pequeño ingreso estable 

que les permita iniciar su viaje hacia la cima empresarial. 

‒ Uso de Fondos de Crédito: Los jugadores tienen la opción de 

utilizar fondos de crédito y prestar al banco, experimentando 

con diferentes estrategias de financiamiento. 

‒ Influencia en la Industria: Los jugadores pueden influir en el 

estado de la industria y en los precios de las acciones en el mer-

cado, reflejando la dinámica de la oferta y la demanda en un 

entorno económico simulado. 

‒ Atraer Inversiones: La capacidad de atraer inversiones y ne-

gociar con las acciones de sus empresas es otra característica 

clave. Las declaraciones de los jugadores tendrán efectos di-

versos dependiendo de la popularidad de su personaje. 

‒ Modelo de Negocio Rediseñado: El modelo de negocio del 

juego ha sido completamente rediseñado, proporcionando una 

experiencia más realista y compleja en la gestión empresarial. 

‒ Inversiones en Bienes Raíces: Los jugadores pueden invertir 

en bienes raíces, agregando una capa adicional de estrategia 

de inversión. 
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‒ Sostenibilidad y Calentamiento Global: El juego incluso in-

cluye la posibilidad de intentar detener el calentamiento glo-

bal, aunque con resultados inciertos, reflejando los desafíos 

modernos de la sostenibilidad empresarial. 

Business Strategy 3 no solo es un juego entretenido, sino que también 

ofrece a los estudiantes de Administración y Dirección de Empresas 

(ADE) una herramienta práctica para experimentar con diversas estra-

tegias de mercado. Al sumergirse en estas simulaciones, los estudiantes 

pueden complementar sus conocimientos teóricos con habilidades prác-

ticas, preparándose mejor para enfrentar las decisiones del mundo em-

presarial real con una comprensión más profunda de sus dinámicas. 

3.2. EXTRACCIÓN RESEÑAS 

Los datos para el análisis se extrajeron de la tienda de aplicaciones Goo-

gle Play. Se eligió esta plataforma porque Google (Android) lidera en 

descargas de aplicaciones, a pesar de que Apple (iOS) genera mayores 

ingresos (Möller et al., 2012). Este enfoque nos permitió acceder a una 

amplia base de usuarios y a una cantidad significativa de reseñas, lo que 

es crucial para obtener una muestra representativa y relevante. 

La recopilación de revisiones se llevó a cabo en enero de 2022 utili-

zando rvest, un paquete de software de código abierto en R (R Core 

Team, 2018) que facilita la descarga y manipulación de HTML y XML. 

El uso de rvest permitió realizar web scraping, un proceso automatizado 

de recolección de datos que fue esencial para obtener las métricas de 

puntuación, descargas, reseñas en español (124 reseñas) y la fecha de 

lanzamiento de la aplicación. Este enfoque automatizado fue clave para 

manejar grandes volúmenes de datos de manera eficiente y precisa. 

El flujo básico de web scraping que seguimos incluyó varios pasos esen-

ciales. Primero, analizamos la estructura de la página web para entender 

cómo se organizan los datos. Luego, examinamos el contenido HTML 

para identificar los elementos específicos que contienen la información 

deseada. A continuación, obtuvimos la URL de la página de la aplica-

ción en Google Play y extrajimos su fuente. Después, seleccionamos los 
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datos relevantes, como las reseñas y las métricas de puntuación. Final-

mente, procesamos estos datos para su análisis posterior. 

Los datos cualitativos, como el contenido de las reseñas, se analizaron 

mediante técnicas de minería de texto para identificar la frecuencia de 

palabras y temas recurrentes en las opiniones de los usuarios. Este pro-

ceso nos permitió obtener las palabras más frecuentes en las reseñas, 

proporcionando una visión clara de los temas y preocupaciones princi- 

pales de los usuarios. Además, las palabras obtenidas se analizaron se-

gún tres categorías de sentimientos (positivos, neutros y negativos) y 

en ocho emociones diferentes, como alegría, tristeza, sorpresa y enojo. 

Esta clasificación emocional fue fundamental para entender las reac-

ciones y sentimientos de los usuarios hacia la aplicación. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Business Strategy 3 se lanzó en junio de 2021, y desde entonces ha cap-

tado la atención de una amplia gama de usuarios interesados en simu-

laciones de estrategia empresarial. Como se puede apreciar en la Figura 

1, la evolución de las reseñas muestra un fuerte interés en la app durante 

el primer semestre de 2022. Este periodo de alta actividad indica que 

muchos usuarios probaron la aplicación, posiblemente evaluándola 

para su incorporación en programas educativos para el curso siguiente. 

La notable cantidad de reseñas en este periodo sugiere que Business 

Strategy 3 fue bien recibida por su capacidad de ofrecer una simulación 

realista y educativa del entorno empresarial. Sin embargo, en el primer 

semestre de 2023, se observó una disminución en la cantidad de reseñas 

publicadas. Este descenso podría indicar que no se atrajo una cantidad 

significativa de nuevos usuarios durante este periodo. Varias razones 

pueden explicar esta tendencia, como la competencia de nuevas aplica-

ciones, cambios en las necesidades o intereses de los usuarios, o la es-

tabilización del mercado objetivo de la app. Durante el primer semestre 

de 2024, el interés en Business Strategy 3 ha vuelto a aumentar, aunque 

a un nivel más moderado comparado con el auge inicial. Esta tendencia 

al alza, aunque más moderada, sugiere que la app ha mantenido una 

base de usuarios interesados y que sigue siendo relevante, posiblemente 
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debido a actualizaciones o nuevas características que han revitalizado 

el interés de los usuarios. 

GRÁFICO 1. Evolución de las reseñas 

 

Fuente: elaboración propia 

Business Strategy 3 experimentó un lanzamiento exitoso y un fuerte 

interés inicial, seguido de una estabilización y un resurgimiento mode-

rado. Estos patrones de interés reflejan el ciclo típico de adopción de 

aplicaciones educativas y de simulación, donde la novedad impulsa un 

uso inicial intenso, seguido de una fase de consolidación y, finalmente, 

un resurgimiento cuando se reintroducen mejoras o cuando la base de 

usuarios iniciales comienza a recomendar la app a nuevos usuarios. 

Al analizar el contenido de las reseñas, nos centramos en los bigramas más 

frecuentes en lugar de las palabras individuales (unigramas). Esta elección 

se debe a que los bigramas proporcionan más contexto y una comprensión 

más profunda de las opiniones de los usuarios. Los bigramas son pares de 

palabras consecutivas que, cuando se analizan, pueden ofrecer una vi-

sión más completa de los sentimientos y las percepciones expresadas 

en las reseñas. De los bigramas más frecuentes en las reseñas de Busi-

ness Strategy 3, los cinco principales fueron como muestra la Figura 2: 
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1. "Buen juego": Este bigrama fue el más recurrente, lo que su-

giere una opinión general positiva de los usuarios sobre la 

calidad del juego. La combinación de "buen" y "juego" in-

dica una 

satisfacción general con la experiencia de juego que ofrece la aplicación. 

1. "Más cosas": Este bigrama apareció con frecuencia en las re-

señas, lo que podría reflejar el deseo de los usuarios por más 

características, contenido adicional o mejoras en el juego. Es 

un indicio de que, aunque el juego es bien recibido, los usua-

rios están interesados en ver más desarrollos y expansiones. 

2. "Excelente juego": Otro bigrama con una connotación clara-

mente positiva. La palabra "excelente" refuerza la percep-

ción de alta calidad y satisfacción con el juego, sugiriendo que 

muchos usuarios consideran que Business Strategy 3 supera 

sus expectativas. 

3. "Juego entretenido": Este bigrama resalta la capacidad del 

juego para mantener a los usuarios interesados y comprome-

tidos. "Entretenido" es un adjetivo que indica que los usuarios 

encuentran el juego divertido y atractivo, un aspecto crucial 

para cualquier aplicación de simulación o entretenimiento. 

4. "Mejor juego": La aparición de este bigrama sugiere que al-

gunos usuarios comparan Business Strategy 3 favorable-

mente con otras aplicaciones similares. "Mejor" implica que, 

en la opinión de estos usuarios, esta app ofrece una experien-

cia superior a la de sus competidores. 

Por tanto, los bigramas más frecuentes destacan adjetivos positivos, 

lo que sugiere una recepción mayormente favorable de la aplicación 

entre los usuarios. La predominancia de términos como "buen", "ex-

celente", "entretenido" y "mejor" indica que la aplicación ha logrado 

cumplir con las expectativas de su audiencia, proporcionando una 

experiencia de simulación empresarial que es tanto educativa como 

agradable. Este análisis de bigramas no solo nos proporciona una 

visión clara de la percepción de los usuarios, sino que también nos 

ayuda a identificar áreas potenciales de mejora y expansión.   
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GRÁFICO 2. Biagrama más frecuentes en las reseñas 

 

Fuente: elaboración propia 

Por ejemplo, el bigrama "más cosas" sugiere que los desarrolladores po-

drían considerar agregar nuevas funciones o contenidos para mantener 

el interés de los usuarios y atraer a nuevos jugadores. Estos comentarios 

son valiosos, ya que proporcionan una guía clara sobre las características 

y funcionalidades que podrían mejorar la experiencia de usuario y hacer 

el juego aún más atractivo y realista. A continuación, se presentan algu-

nas de las sugerencias más frecuentes hechas por los usuarios: 

‒ Elección de la profesión: Muchos usuarios han expresado el 

deseo de poder elegir una profesión específica dentro del juego. 

Esta característica permitiría a los jugadores personalizar su experien-

cia de juego y explorar diferentes trayectorias profesionales, lo que aña-

diría una capa adicional de realismo y personalización. 

‒ Más empresas: Los usuarios desean la capacidad de gestionar 

múltiples empresas simultáneamente. Esta funcionalidad po-

dría ofrecer una experiencia más compleja y desafiante, permi-

tiendo a los jugadores diversificar sus estrategias empresaria-

les y gestionar diferentes tipos de negocios. 
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‒ Decisiones empresariales en situaciones específicas: Los ju-

gadores han sugerido que el juego debería incluir más situa-

ciones en las que se deben tomar decisiones críticas sobre la 

gestión de una empresa. Por ejemplo, cómo enfrentar una cri-

sis financiera, cómo manejar un escándalo de relaciones pú-

blicas, o cómo adaptarse a cambios significativos en el mer-

cado. Estas situaciones ayudarían a simular más fielmente los 

desafíos reales que enfrentan los empresarios. 

‒ Inicio antes de los 18 años: Otra solicitud frecuente es la opción 

de comenzar el juego antes de los 18 años, permitiendo a los 

jugadores experimentar la vida de un personaje joven. Esto po-

dría incluir decisiones sobre vivir con los padres, buscar trabajo, 

o estudiar en la universidad. Añadir esta etapa podría proporcio-

nar una experiencia más completa y realista de la vida de un em-

prendedor, desde la juventud hasta la madurez profesional. 

‒ Más realismo: A pesar de las críticas generalmente positivas, 

algunos usuarios han señalado que el juego podría benefi-

ciarse de una dosis adicional de realismo. Esto podría incluir 

la incorporación de eventos económicos reales, políticas gu-

bernamentales, y fluctuaciones del mercado que reflejen de 

manera más precisa las dinámicas del mundo empresarial. 

Las sugerencias proporcionadas por los jugadores ofrecen un mapa 

claro para futuras actualizaciones y desarrollos, que podrían llevar a la 

aplicación a un nivel superior de realismo y funcionalidad. Implementar 

estas mejoras no solo satisfaría las expectativas de los usuarios actuales, 

sino que también podría atraer a nuevos jugadores interesados en una 

simulación empresarial más detallada y realista. Además, la consisten-

cia en los bigramas positivos puede servir como una base sólida para 

futuras actualizaciones y versiones de la aplicación. 

Estos bigramas positivos se debe a que como la Figura 3 muestra, las 

reseñas positivas de superan significativamente a las negativas, con un 

67% frente al 20.4%, respectivamente, mientras que las neutras son mí-

nimas (12.6%). Esto sugiere una respuesta mayoritariamente favorable 

de los usuarios hacia la aplicación, destacando aspectos como la 



‒ 796 ‒ 

jugabilidad y la inmersión en el mundo empresarial simulado. Las crí-

ticas negativas proporcionan oportunidades para mejorar la aplicación 

y aumentar la satisfacción del usuario. 

GRÁFICO 3. Análisis de sentimiento de las reseñas 

 

Fuente: elaboración propia 

Por último, al analizar las ocho emociones presentes en las reseñas (Fi-

gura 4), se destaca que la emoción más expresada es la anticipación, lo 

que sugiere que los usuarios tienen altas expectativas y una actitud po-

sitiva hacia la aplicación, lo que puede influir en su satisfacción general 

y en su disposición a seguir utilizando la aplicación en el futuro. Le 

sigue la emoción de diversión, lo que indica que los usuarios encuentran 

la experiencia de utilizar la aplicación entretenida y agradable. Además, 

se observa una expresión significativa de confianza, lo que sugiere que 

los usuarios confían en la calidad y utilidad de la aplicación para sus pro-

pósitos. La emoción de sorpresa también está presente, lo que podría in-

dicar que los usuarios encuentran elementos inesperados o novedosos en 

la aplicación. Por otro lado, las emociones negativas como el enfado, el 

disgusto, el miedo y la tristeza son mínimas en las reseñas. Esta predomi-

nancia de emociones positivas respalda la percepción general de la apli-

cación como una experiencia satisfactoria y agradable para los usuarios. 
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GRÁFICO 4. Análisis de emociones de las reseñas. 

 

Fuente: elaboración propia 

5. CONCLUSIONES 

Este estudio ha analizado la percepción que tienen los usuarios de la 

herramienta de simulación Business Strategy 3 utilizando una metodo-

logía basada en el análisis automatizado de datos, con miras a determi-

nar la receptividad y el impacto educativo de esta aplicación en el con-

texto de la formación de futuros profesionales en Administración y Di-

rección de Empresas (ADE). 

Los resultados del estudio han revelado una notable intersección entre 

la gamificación y la educación empresarial, rescatando la capacidad de 

los juegos de estrategia para actuar como herramientas pedagógicas 

efectivas. Así, es tangible que la herramienta de estudio ofrece según 

los usuarios no solo ofrece entretenimiento, sino que también les per-

mite enfrentarse a decisiones empresariales que simulan situaciones 

reales del mundo empresarial. A medida que los usuarios interactúan 

con esta simulación, tienen la oportunidad de experimentar con estrate-

gias de mercado, lo que enriquece su comprensión de conceptos teóri-

cos previamente aprendidos en el aula. Este aspecto supone un soporte 

valioso para los estudiantes, ayudándoles a desarrollar habilidades 

prácticas cruciales para su éxito futuro en una carrera empresarial. 
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En lo relativo a la satisfacción de los usuarios, los resultados mostraron 

que es mayormente positiva. El hecho de que el bigrama "buen juego" se 

ubique entre los más frecuentes resalta la satisfacción general con la ex-

periencia proporcionada por la aplicación. Asimismo, el deseo de ver 

"más cosas" sugiere que, aunque la recepción es favorable, los jugadores 

están ansiosos por nuevas características y actualizaciones que expandan 

la dinámica del juego. Este deseo de evolución continúa indicando la im-

portancia de la innovación constante en la presente industria. 

Con respecto a la identificación de la emoción de anticipación, las con-

clusiones de este estudio sugieren que los usuarios no solo valoran la 

experiencia actual del juego, sino que también tienen expectativas sobre 

futuras características y actualizaciones. Esta proyección de expectati-

vas es crucial para desarrollar una base de usuarios leal y activa. 

Desde el análisis de datos, es evidente que esta aplicación estudiada ha 

conseguido que los usuarios puedan explorar diversos aspectos de la 

gestión empresarial en un entorno libre de riesgos. Sin embargo, hay 

áreas de mejora identificadas a partir de las reseñas, tales como la in-

clusión de decisiones empresariales en situaciones específicas y la po-

sibilidad de elegir profesiones dentro del juego. Estas sugerencias des-

tacan la importancia de la personalización en el aprendizaje, ya que per-

mitiría a los jugadores conectar mejor con la simulación y sentir una 

mayor implicación emocional en sus decisiones. 

En relación con las tendencias observadas en la recepción de la aplica-

ción, es interesante notar que, aunque ha habido fluctuaciones en la can-

tidad de reseñas a lo largo del tiempo, el resurgimiento del interés 

en los primeros meses de 2024 indica que la aplicación sigue teniendo 

relevancia dentro del mercado y entre su base de usuarios. Esto también 

puede estar relacionado con actualizaciones que han mantenido a la 

aplicación fresca y competitiva en el entorno saturado de aplicaciones 

educativas. 

Con base en los hallazgos, se pueden proponer varias recomendaciones 

para mejorar "Business Strategy 3". En primer lugar, considerar la in-

corporación de más situaciones críticas en las que los jugadores deban 

tomar decisiones complicadas, brindaría un valor agregado al contenido 
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del juego. Además, atender a las solicitudes de los jugadores para ma-

yor personalización puede ofrecer una experiencia más rica y satisfac-

toria. Implementar características que reflejen con mayor precisión la 

realidad empresarial actual, como eventos económicos del mundo real 

o cambios en las políticas gubernamentales, también contribuiría a au-

mentar la profundidad y relevancia del juego. 

En conclusión, la aplicación Business Strategy 3 se presenta como una 

herramienta educativa muy valiosa y crucial en el ámbito educativo uni-

versitario de Ciencias Económicas y Empresariales. Las reseñas anali-

zadas reflejan un nivel general de satisfacción, con un interés claro 

en la innovación y la expansión del juego. Este estudio sugiere que la 

aplicación podría desempeñar un rol significativo en la educación de 

los estudiantes de Administración y Dirección de Empresas, al ofrecer 

un espacio para experimentar, reflexionar y aprender sobre el complejo 

funcionamiento de las estrategias empresariales en un entorno seguro y 

dinámico. A medida que el entorno educativo sigue evolucionando, he-

rramientas como "Business Strategy 3" se volverán cada vez más im-

portantes para educar a los estudiantes para situaciones empresariales. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La investigación sobre realidad virtual (RV) junto a poblaciones neu-

rodivergentes tomo un primer punto de partida fundamental en los años 

90 (Alcañiz et al., 2019). Gracias a estos estudios, los cuales comenza-

ron con muestras experimentales muy limitadas, se pudo comenzar a 

explorar los beneficios y limitaciones de la RV en dicha población. 

Desde entonces, se ha explorado la aceptación de la RV en diversos 

perfiles neurodivergentes en contextos como el entrenamiento en habi-

lidades diarias (Strickland, 1997), entrenamiento de habilidades socia-

les (Cheng et al., 2015) reconocimiento emocional durante actividades 

sociales (Ip et al., 2018; Lorenzo et al., 2016), entrenamiento ante situa-

ciones peligrosas cotidianas (Josman et al., 2008), entre otros ámbitos 

que han permitido comprender mejor el comportamiento de la pobla-

ción neurodivergente ante este tipo de estímulos, así como las presta-

ciones y oportunidades de la RV en estos contextos de estudio y entre-

namiento. No obstante, aunque la RV se ha comprobado como una he-

rramienta potencial y con un óptimo umbral de aceptación por parte 



‒ 802 ‒ 

de los participantes neurodivergentes durante la experimentación de estos 

estudios, aún son poco las investigaciones que han profundizado acerca 

del potencial de esta tecnología para ser integrada en el espacio docente 

cotidiano destinadas a docencia para perfiles con necesidades específicas. 

1.1. NEURODIVERGENCIA 

La neurodiversidad o neurodivergencia es un término general que in-

cluye dispraxia, dislexia, trastorno por déficit de atención con o sin hi-

peractividad, discalculia, espectro autista y síndrome de Tourette, entre 

otros (Singer, 1999). 

Según el Centro para el control y la prevención de enfermedades (CDC) 

en el Informe Semanal de Morbilidad y Mortalidad (MMWR) el 23 de 

marzo de en 2023, se han identificado trastornos Neurodiversidad en 1 

de cada 36 niños de 8 años de edad (2.8 %). Las cifras son más altas que 

las de las estimaciones anteriores, del año 2018, 1 de cada 44 niños 

(2,3%) (Autism Prevalence Higher, According to Data from 11 ADDM 

Communities | CDC Online Newsroom | CDC, n.d.). 

En el contexto educativo, la neurodivergencia presenta tanto oportuni-

dades como desafíos únicos. Los estudiantes neurodivergentes a me-

nudo experimentan dificultades en entornos educativos tradicionales, 

que pueden incluir problemas para mantener la atención, procesar in-

formación sensorial, comprender las normas sociales, o generalizar las 

habilidades aprendidas a nuevos contextos (Bradley & Newbutt, 2018; 

Clouder et al., 2020; Grynszpan et al., 2014; Mesa-Gresa et al., 2018; 

Sandbank et al., 2023) Además, la naturaleza heterogénea de la neuro-

divergencia requiere intervenciones altamente personalizadas (Clouder 

et al., 2020), lo que supone un desafío adicional para los educadores. 

1.2. REALIDAD VIRTUAL Y EDUCACION 

En este contexto educativo, la tecnología emerge como una herramienta 

prometedora para abordar las diversas necesidades educativas de los 

estudiantes neurodivergentes (Fernández-Herrero et al., 2017). En 

particular, la Realidad Virtual (RV) ha ganado atención significativa en 

los últimos años como una posible solución innovadora. La RV se 
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define como una tecnología que permite a los usuarios interactuar con 

un entorno tridimensional generado por computadora en tiempo real 

(Parsons & Cobb, 2011). Esta tecnología ofrece la posibilidad de crear 

entornos de aprendizaje inmersivos, controlados y personalizables, ca-

racterísticas que la hacen particularmente adecuada para la educación 

especial y el apoyo a la neurodivergencia. 

Además, la realidad virtual se puede utilizar para crear entornos ecoló-

gicamente válidos, cuyas condiciones experimentales se pueden repli-

car con facilidad en diferentes estudios, aumentando así los efectos de 

generalización y avances en esta línea de investigación (Blascovich et 

al., 2002). Además, la naturaleza inmersiva de la RV puede ayudar a 

mantener la atención y la participación, aspectos que a menudo son 

desafiantes para muchos perfiles neurodivergentes (Ip et al., 2018). 

Sin embargo, a pesar de estos resultados prometedores, la implementa-

ción efectiva de la RV en entornos educativos especiales aún enfrenta 

varios desafíos. Uno de los principales es la aceptación y adaptación a 

esta nueva tecnología, tanto por parte de los estudiantes como de los 

educadores. Fernández-Herrero et al. (2017) señalaron que la imple-

mentación de tecnología VR como herramienta educativa en casos de 

neurodivergencia es aún un tema novedoso. Aun es necesaria una for-

mación adecuada para los educadores en el uso de la RV, así como in-

tegrarlos durante los procesos de análisis y aprendizaje durante las se-

siones de RV con participantes neurodivergentes. 

El presente estudio busca abordar algunas de estas brechas en el cono-

cimiento actual, examinando la eficacia y la aceptación de la RV como 

herramienta complementaria en la educación de niños con necesidades 

específicas, reconociendo y apoyando la neurodivergencia en un en-

torno escolar real e integrado dentro de la jornada escolar junto a los 

docentes. Específicamente, nos proponemos analizar la adaptación de 

los estudiantes neurodivergentes a la RV a lo largo del tiempo, evaluar 

el impacto de diferentes tipos de contenido de RV, observar los cambios 

en de adopción de RV, y recopilar las percepciones del personal do-

cente sobre la viabilidad de esta tecnología. 
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Este estudio es relevante no solo por su potencial para mejorar las prác-

ticas educativas para estudiantes neurodivergentes, sino también porque 

aborda la importante cuestión de cómo integrar eficazmente las nuevas 

tecnologías en entornos educativos que integren perfiles neurodivergen-

tes. Los resultados de esta investigación podrían tener implicaciones sig-

nificativas para el diseño de intervenciones educativas basadas en RV y 

para la formación de educadores en el uso de estas tecnologías, todo ello 

desde una perspectiva que reconoce y apoya la neurodivergencia. 

En las siguientes secciones, detallaremos la metodología empleada en 

este estudio, presentaremos los resultados obtenidos, y discutiremos sus 

implicaciones para la práctica educativa y la investigación futura en 

este campo. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Evaluar la eficacia y la aceptación de la realidad virtual como herra-

mienta complementaria en la educación de niños con perfiles neurodi-

vergentes en un entorno escolar. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ EO1. Analizar la aceptación y la adaptación de los niños con 

perfiles neurodivergentes a las experiencias de realidad virtual 

a lo largo de múltiples sesiones. 

‒ EO11. Evaluar el impacto de diferentes tipos de contenidos de 

RV (videos inmersivos, aplicaciones interactivas, entornos de 

exploración libre) en el compromiso atencional y la participa-

ción de los estudiantes. 

‒ EO111. Identificar los desafíos y las oportunidades en la im-

plementación de la RV como herramienta educativa para ni-

ños neurodivergentes. 



‒ 805 ‒ 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES Y DISEÑO 

Este estudio adoptó un diseño observacional longitudinal para evaluar la 

eficacia y la aceptación de la realidad virtual (RV) como herramienta edu-

cativa en niños con necesidades específicas, con un enfoque particular en 

aquellos con Trastorno del Espectro Autista (TEA). El estudio se llevó a 

cabo durante un período de tres meses, con cinco sesiones de intervención. 

La muestra consistió en 13 niños (n = 13) con diversas necesidades es-

pecíficas (8 niños con TEA, 1 con asperger, 1 con sordera e implante 

oseo, 1 con Xfragil, 1 con síndrome de Angelman y 1 con síndrome de 

Digeorge), de edades comprendidas entre los 4 y los 14 años (M = 8,307, 

DE = 2,562) Los participantes fueron reclutados del Colegio de Educa-

ción Infantil y Primaria de los Guindos de Málaga. Los criterios de in-

clusión fueron: (a) diagnóstico confirmado de TEA u otra necesidad 

educativa especial, y (b) consentimiento informado de los padres o tu-

tores legales. Los criterios de exclusión incluyeron: (a) condiciones mé-

dicas que contraindicaran el uso de RV, y (b) incapacidad para tolerar 

el uso del equipo de RV. 

3.2. INSTRUMENTOS Y MATERIALES 

Se utilizó el HMD de RV Meta Quest 2, para todas las intervenciones. 

El software de RV incluyó una variedad de aplicaciones y entornos, 

categorizados de la siguiente manera: 

‒ Entornos de entrenamiento y exploración libre: entornos am-

bientales escogidos para permitir un primer contacto con la 

tecnología por parte de los participantes. Se seleccionaron en-

tre los fondos ambientales predeterminados del modelo de ga-

fas Meta Quest 2 debido a que permitían una libre navegación, 

una baja complejidad de polígonos en cuanto al diseño del en-

torno virtual y un avatar virtual que permitía el reconoci-

miento de los participantes con su reflejo propio en un espejo 

virtual que reproducía en tiempo real los movimientos 

del participante. 
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‒ Entornos de experiencias pasivas de visualización donde se 

mostraron videos inmersivos 360°: incluyendo entornos natu-

rales, zoológicos virtuales y escenas submarinas. 

‒ Experiencias interactivas: como "HandLab" que permitía ex-

plorar la tecnología HandTracking. También se empleó la ex-

periencia More Than Water, diseñada por la start up de inves-

tigación More Than Verso, y "Beat Saber" para la coordina-

ción mano-ojo y la exploración del empleo de mandos en VR. 

Durante las sesiones se emplearon pantallas para retransmitir la expe-

riencia que el participante estaba visualizando durante la experiencia y 

poder hacer una correcta asistencia y seguimiento. También se empleó 

una cámara de video y audio para registrar la experiencia completa de 

cada participante. 

Las sesiones se llevaron a cabo en un ambiente controlado dentro del 

centro educativo, en particular en un aula multisensorial propia del cen-

tro escolar, una sala conocida por los participantes, la cual contaba con 

suelo acolchado adecuado para las sesiones. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El estudio se estructuró en cinco sesiones a lo largo de 3 meses, cada 

una con una duración media de 15 minutos por participante. El tiempo 

fue adaptado a las necesidades de cada participante y sesión, sin ser 

inferior a 10 minutos, ni superar los 25 minutos. Las sesiones se llevaron 

bajo la supervisión de investigadores capacitados y personal docente 

familiar para los participantes. 

Las sesiones se estructuraron siguiendo el siguiente protocolo: 

‒ Fase de familiarización: Introducción al equipo de RV y 

explicación de la actividad del día. 

‒ Fase de intervención: Exposición a los entornos de RV, 

comenzando con experiencias pasivas (videos 360°) y 

progresando hacia aplicaciones más interactivas según la 

tolerancia y habilidad de cada participante. 
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– Fase de cierre: Retroalimentación verbal y observación 

postintervención. 

La progresión de las experiencias de RV se personalizó para cada par-

ticipante, comenzando con entornos simples y avanzando hacia aplica-

ciones más complejas a medida que aumentaba su adopción, comodi-

dad y habilidad. 

3.4. CONSIDERACIONES ÉTICAS 

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de 

Málaga, el Colegio de Educación Infantil y Primaria de los Guindos de 

Málaga, y las oficinas de transferencia de resultados de investigación 

(OTRI) de la junta de Andalucía. Los padres o tutores de los participan-

tes proporcionaron el consentimiento informado antes de la participa-

ción en el estudio. 

3.5. RECOLECCIÓN DE DATOS 

Se empleó un enfoque cualitativo para la recolección de datos, utili-

zando dos métodos principales: 

Observación estructurada: Los investigadores completaron fichas de 

observación estandarizadas durante y posterior a cada sesión visuali-

zando de forma detenida las grabaciones individuales de audio y video 

de cada participante, registrando: 

a. Duración de la interacción con RV (en segundos). 

b. Tipo de entorno o aplicación utilizada. 

c. Respuesta afectiva (categorizada como positiva, negativa o 

indefinida). 

d.  Nivel de diversión percibido (categorizado como alto, 

medio, bajo o indefinido). 

e. Nivel de resistencia al uso del equipo (categorizado como alto, 

medio, bajo o no presente). 

f. Eventos significativos durante la sesión (registro narrativo de 

hasta 10 eventos por sesión). 
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Entrevistas semi-estructuradas: Se realizaron entrevistas con el perso-

nal docente únicamente después de la primera sesión. Estas entrevistas 

tenían como objetivo obtener información cualitativa sobre: 

a. Especificaciones del perfil del participante, sus rasgos de persona-

lidad, preferencias y necesidades específicas más significativas. 

b. Posibles desafíos o preocupaciones identificados durante la 

implementación de la RV en el entorno educativo. 

3.6. ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizó un análisis cualitativo de los datos, siguiendo un enfoque de 

análisis temático inductivo. El proceso de análisis incluyó los siguientes 

pasos: 

1. Familiarización con los datos: Los investigadores revisaron 

exhaustivamente las fichas de observación y las transcripcio-

nes de las entrevistas para familiarizarse con el contenido. 

2. Codificación inicial: Se realizó una codificación abierta de los 

datos, identificando y etiquetando segmentos relevantes de 

texto con códigos descriptivos. 

3. Búsqueda de temas: Los códigos se agruparon en categorías 

más amplias y se identificaron temas emergentes relacionados 

con la aceptación de la RV, la participación de los estudiantes 

y los desafíos de implementación. 

4. Revisión de temas: Los temas identificados se revisaron y re-

finaron, asegurando que fueran coherentes y representativos 

de los datos. 

5. Definición y denominación de temas: Se definieron claramente 

los temas finales y se les asignaron nombres descriptivos. 

6. Producción del informe: Se seleccionaron ejemplos ilustrati-

vos de los datos para cada tema y se redactó una narrativa 

analítica que integraba los hallazgos. 

Para garantizar la confiabilidad del análisis, dos investigadores codifi-

caron independientemente una muestra de los datos y compararon sus 

códigos y temas. Las discrepancias se resolvieron mediante discusión 

hasta alcanzar un consenso. 
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El análisis se centró en identificar patrones de comportamiento, cam-

bios en la participación a lo largo de las sesiones, y factores que influían 

en la aceptación y eficacia de la RV como herramienta educativa para 

niños con perfiles neurodivergentes. 

4. RESULTADOS 

El análisis cualitativo de los datos de observación y las entrevistas con 

el personal docente reveló varios temas clave relacionados con el uso 

de la realidad virtual (RV) en la educación de niños con necesidades 

específicas: 

4.1. ACEPTACIÓN Y ADAPTACIÓN A LA RV 

En cuanto a la aceptación y adaptación a la RV, la mayoría de los par-

ticipantes mostró una respuesta afectiva positiva desde la primera se-

sión. Por ejemplo, el participante 2 (Julia, 6 años, Asperger) se presentó 

concentrada, activa, motivada y participativa durante su primera expe-

riencia con RV. Se observó una clara progresión en la adaptación a lo 

largo de las cinco sesiones. Inicialmente, algunos participantes mostra-

ron resistencia, pero esta resistencia fue disminuyendo al avanzar en el 

número de sesiones experimentadas. Es destacable algunas sesiones 

particulares en las que los participantes se negaban forzosamente a vi-

sualizar a través del HMD, no obstante, de forma voluntaria y con 

animo por parte de las figuras familiares de sus 

profesores, poco a poco y de forma autónoma comenzaban a acercarse 

intermitentemente a visualizar por cortos periodos de tiempo a través 

del HMD. Durante este proceso los investigadores sujetaban las gafas 

en el aire y los participantes miraban a través a modo de “telescopio” 

sin que se les fijara el dispositivo. En la mayoría de los casos esta diná-

mica finalizó en tiempos de visualización más prolongados y en las pró-

ximas sesiones la desaparición de esta intermitencia. 

En las sesiones intermedias, la resistencia disminuyó notablemente, y 

aumentó la interacción con el entorno virtual. Para las últimas sesiones, 

la mayoría de los participantes mostraron una alta aceptación y capaci-

dad para interactuar con diversos entornos y juegos. El participante 1 
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(Manuela, 4 años, TEA), por ejemplo, mostró una evolución significa-

tiva: en la primera sesión, se quitaba las gafas momentáneamente, se 

reía, y procedía a volver a ponérselas de forma autónoma, mientras que 

en la última sesión, interactuaba perfectamente con el entorno sin inter-

ferir en los tiempos totales de visualización y experiencia. 

4.2. COMPROMISO ATENCIONAL Y PARTICIPACIÓN 

El compromiso atencional y la participación fueron aspectos destaca-

bles en el estudio. La mayoría de las experiencias duraron alrededor de 

300 segundos (5 minutos), lo cual pareció ser una duración óptima para 

mantener el interés y la atención de los participantes. Entre los tipos de 

experiencias, los videos de animales generaron un alto nivel de interés y 

participación en casi todos los niños. El participante 4 (Alice, 10-11 

años, TEA) se mostró abierta y dispuesta al saber que en el entorno 

virtual podría ver animales, comunicándolo activa y abiertamente de 

manera verbal. Los entornos marinos también fueron muy bien recibi-

dos, provocando interacciones positivas. Algunas aplicaciones más 

complejas, como Beat Saber, aunque requirieron más adaptación, fue-

ron muy efectivas para mejorar la coordinación y la participación ac-

tiva. El participante 2 (Julia) mostró una progresión notable en este tipo 

de aplicaciones, llegando a jugar sin problemas, con agilidad y habili-

dad. En este punto, debemos destacar que no todos los participantes 

tenían las mismas demandas en cuanto a entornos virtuales, 

algunos demandaban experiencias más interactivas y estimulantes que 

supusiesen un reto, como More Than Water o Beat Saber, mientras que 

otros no acababan de comprender las mecánicas complejas de dichas 

experiencias más interactivas y disfrutaban del entorno virtual nave-

gando por el e ignorando los objetivos de esa experiencia. A todos los 

participantes se les animo e instruyó en los objetivos de cada experien-

cia. Es destacable que aquellos participantes que preferían aplicaciones 

con mayor desafío, en lo general, también mostraban un progreso en los 

logros obtenidos, lo que en varias aplicaciones se traducía en una mayor 

puntuación. Los participantes que demandaban mayor desafío durante 

las experiencias, mostraban un menor interés y una menor atención du-

rante el visionado de las experiencias de video 360º. 
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4.3. COMUNICACIÓN E INTERACCIÓN SOCIAL 

En términos de comunicación e interacción social, se observó un au-

mento en la comunicación verbal y no verbal durante las sesiones de 

RV en varios participantes. El participante 9 (Arya, 8-9 años, TEA), 

que inicialmente presentaba un nivel bajo de comunicación, en sesiones 

posteriores comenzó a interactuar con la cabeza y con los brazos, ade-

más de sonreír. De manera similar, el participante 4 (Alice) se comuni-

caba contenta con el instructor y demandaba otra experiencia después 

de su sesión, mostrando un incremento en su iniciativa de demanda co-

municativa. 

4.4. FEEDBACK DEL PERSONAL DOCENTE 

Las entrevistas con el personal docente después de la primera sesión 

proporcionaron información valiosa sobre la percepción de la RV como 

herramienta educativa. En general, los docentes expresaron una visión 

positiva sobre el potencial de la RV, observando una óptima aceptación 

de los estudiantes durante las sesiones. Sin embargo, también señalaron 

la necesidad de personalizar las experiencias de RV según las necesi-

dades individuales de cada estudiante, reconociendo la diversidad de 

perfiles y capacidades dentro del grupo de participantes. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados de este estudio sugieren que la realidad virtual (RV) 

tiene un potencial significativo como herramienta educativa para niños 

con perfiles neurodivergentes, coincidiendo con otros autores en esta 

misma línea (Parsons & Cobb, 2011; Rizzo & Kim, 2005). La alta acep-

tación y la progresiva adaptación a la RV observadas en la mayoría de 

los participantes son consistentes con los hallazgos de estudios previos 

que han explorado el uso de tecnologías inmersivas en poblaciones si-

milares (Mesa-Gresa et al., 2018; Parsons & Cobb, 2011). Un hallazgo 

relevante en el proceso de aceptación fue el libre albedrío en la visuali-

zación sin fijar las gafas sobre la cabeza de los participantes, y el como 

este proceso ayudo a la mayoría de los participantes con rechazo 
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elevado a ir tomando autonomía en la decisión de visualización y a am-

pliar la duración de los tiempos de visionado. 

Los incrementos de demandas de más experiencias virtuales y el au-

mento de comunicación acerca de la experiencia virtual observada du-

rante las sesiones de RV es particularmente alentadora, dado que estas 

son áreas de dificultad central en algunas poblaciones neurodivergen-

tes, como por ejemplo en perfiles con TEA. Este resultado es coherente 

con estudios previos (Didehbani et al., 2016; Trepagnier, 1999). En pa-

ralelo, la investigación de Kandalaft et al. (2013), quienes encontraron 

que los entornos virtuales pueden proporcionar un espacio seguro y 

controlado para practicar habilidades sociales. Nuestros hallazgos ex-

tienden esta idea al demostrar que incluso experiencias de RV no espe-

cíficamente diseñadas para el entrenamiento social pueden fomentar la 

comunicación espontánea y la interacción. 

El alto nivel de compromiso atencional observado con ciertos tipos de 

contenido, como los videos de animales y los entornos marinos, sugiere 

que la RV puede ser una herramienta poderosa para captar y mantener 

la atención de niños neurodivergentes. Esto es particularmente rele-

vante dado que la atención sostenida es a menudo un desafío para esta 

población (Grynszpan et al., 2014). La capacidad de la RV para pro-

porcionar estímulos inmersivos localizados y estimulación multisenso-

rial focalizada podría estar facilitando un estado afectivo facilitador de 

un aumento atencional y de compromiso, lo que sería coherente con los 

estudios de Lorenzo et al. (2016) y Ip et al. (2018). 

La variabilidad en la respuesta a diferentes tipos de experiencias de 

RV entre los participantes subraya la importancia de un enfoque per-

sonalizado en la implementación de estas tecnologías. Esto se alinea 

con el principio de que las intervenciones para niños neurodivergen-

tes deben ser individualizadas para abordar las fortalezas y desafíos 

únicos de cada niño (Lai et al., 2020; Sandbank et al., 2023). Nues-

tros resultados sugieren que, si bien la RV tiene un amplio potencial, 

su efectividad puede depender en gran medida de cómo se adapta a 

las necesidades y preferencias individuales, un hallazgo que también 

ha sido señalado por Bozgeyikli et al. (2018) en su estudio sobre el 

estado del arte de entornos de RV para individuos con TEA.  
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La progresión observada en la adaptación a la RV a lo largo de las se-

siones es prometedora, ya que indica que, con exposición repetida, los 

niños con necesidades específicas pueden incrementar sus niveles de 

comodidad y grados de competencia en el uso de esta tecnología. Esto 

tiene implicaciones importantes para la implementación a largo plazo 

de la RV en entornos educativos, sugiriendo que los beneficios podrían 

aumentar con el tiempo y la práctica. Esta observación es consistente 

con los hallazgos de Cheng et al. (2015), quienes documentaron mejo-

ras progresivas en las habilidades sociales de niños con TEA a lo largo 

de múltiples sesiones de intervención basada en RV. Es destacable la 

coexistencia de varios perfiles neurodivergentes con demandas de desa-

fío distintos durante las experiencias, y el como esto a su vez afectaba 

a su atención durante dichas experiencias. Estos hallazgos enfatizan la 

importancia de profundizar en los intereses y motivaciones de cada par-

ticipante durante las sesiones y la importancia de elaborar un programa 

abierto y adaptativo según la evolución de las mismas. 

El feedback positivo del personal docente sobre el potencial de la RV 

como herramienta educativa es alentador, ya que la aceptación por parte 

de los educadores es crucial para la adopción exitosa de nuevas 

tecnologías en el aula. Sin embargo, sus preocupaciones sobre la nece-

sidad de personalización refuerzan la importancia de proporcionar for-

mación y apoyo adecuados a los educadores para implementar eficaz-

mente la RV en sus prácticas pedagógicas. 

Es importante señalar que nuestro estudio tiene varias limitaciones. En 

primer lugar, el tamaño de la muestra relativamente pequeño y la natu-

raleza cualitativa del análisis limitan la generalización de los resultados. 

Además, la duración relativamente corta del estudio no permite evaluar 

los efectos a largo plazo del uso de la RV. Futuros estudios deberían 

considerar diseños longitudinales con muestras más grandes para abor-

dar estas limitaciones y seguimientos más extendidos. 

Otra limitación es la falta de un grupo de control, lo que dificulta deter-

minar si los cambios observados se deben específicamente al uso de la 

RV o a otros factores. Un condicionante común que ha sido destacado 

y discutido en estudios recientes de revisión del estado del arte como el 
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de Bradley & Newbutt (2018). Además, aunque se observaron mejoras 

en la comunicación y la interacción social durante las sesiones de RV, 

no se evaluó si estas mejoras se generalizaron a otros contextos fuera 

de las sesiones de RV. 

También se recomienda la colaboración interdisciplinaria entre educa-

dores, terapeutas, desarrolladores de tecnología e investigadores para 

crear contenidos de RV específicamente diseñados para abordar los ob-

jetivos educativos y terapéuticos de los niños neurodivergentes. 

A pesar de estas limitaciones, nuestros hallazgos proporcionan una base 

sólida para futuras investigaciones sobre el uso de la RV en la educa-

ción especial. Contribuyen a ampliar la escasa literatura llevada a cabo 

en situaciones y contextos reales, un vacío que ha sido advertido por 

estudios de revisión como el de Bradley & Newbutt (2018) y que en este 

estudio ha sido abordado incorporando las actividades de VR dentro del 

programa educativo y llevado acabo en las aulas y centro escolar de los 

participantes, demostrando una correcta adecuación en aulas de prima-

ria y en el programa docente en paralelo a sus actividades curriculares 

tradicionales. Del mismo modo contribuye a ampliar la escasez de lite-

ratura con análisis cualitativo, otro vacío en la literatura que ha sido 

igualmente señalado como un método con gran potencial en esta área 

(Bradley & Newbutt, 2018). 

Sugieren que la RV podría ser una herramienta valiosa para comple-

mentar las prácticas educativas existentes, ofreciendo nuevas oportuni-

dades para el aprendizaje inmersivo y el desarrollo de habilidades en 

niños con necesidades específicas. 

6. CONCLUSIONES 

Este estudio exploró el potencial de la realidad virtual (RV) como he-

rramienta educativa para niños con necesidades con perfiles neurodi-

vergentes. Los resultados obtenidos sugieren que la RV ofrece oportu-

nidades prometedoras para enriquecer y diversificar las estrategias edu-

cativas en este contexto. 
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Este estudio proporciona evidencia inicial del potencial de la RV como 

una herramienta innovadora y efectiva en la educación enfocada a per-

files con necesidades específicas. A medida que la tecnología continúa 

avanzando, la RV muestra gran potencial para abrir nuevas vías para el 

aprendizaje, la comunicación y el desarrollo de habilidades en niños 

neurodivergentes. Sin embargo, su implementación exitosa requerirá un 

enfoque cuidadoso, individualizado y basado en evidencia, que coloque 

las necesidades y el bienestar de los estudiantes en el centro de todas 

las intervenciones educativas. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La creatividad organizacional se concibe como “the creation of a va-

luable, useful new product, service, idea, procedure, or process by in-

dividuals working together in a complex social system” (Woodman, 

Sawyer y Griffin, 1993), lo que determina que debe existir colaboración 

y equipo de trabajo en toda organización para que los resultados sean 

satisfactorios tanto para la organización como para los miembros que 

laboran en ella. 

Estas concepciones y otras más que se pueden hallar planteamientos 

donde se reconocen la importancia de la novedad, lo originalidad y la 

lúdica en el contexto organizacional. En este sentido, se está comen-

zando a indagar por una teoría lúdica de la organización donde resulta 

fundamental el reconocimiento de las complejidades propias de la dua-

lidad racionalidad – juego (Saldaña Rosas & Aguilar Contreras, 2021). 

Debe considerarse en toda su extensión la dicotomía racionalidad-juego, 

no solo por la complejidad existente, sino porque las teorías de la orga-

nización clásicas no dan cuenta de la necesidad lúdica en las organiza-

ciones. Se enuncia tangencialmente, quizá por determinarse que lo lú-

dico induce a la indisciplina y a no cumplir con las labores establecidas. 

No obstante, la lúdica es vital para toda persona, por lo que en las últimas 

décadas se viene analizando de cómo influye en las organizaciones, por-

que esta desarrolla las emociones, la estética del mismo trabajo, el humor 
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para levantar la motivación, el aprendizaje de diferentes labores, y, en 

general, todo lo que tiene que ver con la cultura organizacional. En este 

contexto, se pueden encontrar organizaciones que incorporan la lúdica a 

sus actividades que se repiten en el tiempo y en su día a día. Por ejemplo, 

en encuentros de fin de año, en concursos especializados y en distintas 

manifestaciones culturales propias de cada país y de cada organización. 

La lúdica en las organizaciones forma un capital, y se expresa de muchas 

formas: en las muestras o presentaciones comerciales y organizacionales 

de nuevas ideas para que surjan procesos de innovación. Así mismo, 

constituye un recurso valioso en la búsqueda de formas alternativas en 

el contexto del marketing mediante manifestaciones que cada vez más 

se encuentran apalancadas en diferentes tecnologías de la información. 

En todas las organizaciones existen dinámicas que exigen estar inno-

vando, para lo cual se requiere, muchas veces, de capacitación laboral, 

y que bueno es que se aprenda mediante juegos, que es un gran recurso 

para sacar a flote la creatividad y así incentivar la innovación. En este 

sentido, los juegos constituyen una manera de activar la imaginación en 

las organizaciones y, de esta manera, abrir caminos hacia nuevas mani-

festaciones de la creatividad. 

Pero a la vez, lo lúdico sirve para el diseño de estrategias, no solo de 

negocios sino para la producción y la administración. Es importante re-

conocer que la lúdica impulsa distintas tareas que debe realizar una per-

sona. Por ejemplo, en su tiempo libre, como una forma de liberarse de las 

preocupaciones o como una suerte de escape a sus actividades cotidianas. 

1.1. CONCEPCIONES SOBRE EL CAPITAL LÚDICO 

Las diversas concepciones sobre capital lúdico surgen a partir de con-

siderar algunos fundamentos de las clasificaciones que Caillois (1986) 

propuso sobre el juego: 1) Agon (competencia), 2. Alea (suerte), 3) Mi-

micry (simulacro), y 4) Ilinx (vértigo). 

Sin embargo, quizá se requiere visualizar una quinta categoría de jue-

gos situados dentro de la denominación “wan”, en que la complejidad 

y la imaginación tiene un especial valor. Al respecto se afirma que “el 

carácter wan designa, en esencia, toda clase de juegos complejos que lo 
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emparentan con el ludus y, al mismo tiempo, la meditación despreocu-

pada y la contemplación perezosa” (Caillois, 1986; p.75). 

Aunque también debe considerarse a la vez aquellos juegos asociados 

con el humor (Saldaña-Rosas, 2016); porque debe tenerse en cuenta la 

estrecha interrelación entre la risa y la creatividad en contextos organi-

zacionales (Koestler, 2002; Lang y Lee, 2010). 

Tal vez se desprende de acá que la ejemplificación del juego en el con-

texto organizacional es esencial para que las personas que trabajan allí 

se sientan en un entorno donde pueden ser entes activos, aun en la toma 

de decisiones. Se ilustra en la Tabla 1. 

TABLA 1. El Juego en las Organizaciones 

Actitud lúdica Expresiones organizacionales 

Agon (competición) Bonificaciones, recompensas, rankings, puntos, millas.  

Alea (azar) Casinos, rifas, apuestas en deportes profesionales,  

Mimicry (simulacro) juego de roles, legos serious play,  

Ilinix (vértigo)  Outdoor training, sexo, licor, baile, conducir 

Humor Bromas, chistes, recreación de historias, bulling 

Wan (contemplación) 
Lectura libre, (redes sociales, actividades on line…), eventos 
deportivos por T.V, caminar, ensoñación, música, viajes,  

Nota: Adaptada de Saldaña-Rosas (p. 24), por A. Saldaña, 2016, UPTC 

Igualmente, para que los diferentes juegos se reconozcan, es necesario 

tener las siguientes características: su no obligatoriedad, la distancia 

subjetiva de lo cotidiano experimentada por el jugador, constituirse en 

un escape a la vida cotidiana, sus límites temporales y espaciales, sus 

reglas, el estado de tensión e incertidumbre y la generación de una reali-

dad secundaria (Caillois, 1986; Henriot, 1969; Huizinga, 2007). 

No obstante, también hay que matizar, que en la actitud del tipo 

wan, no siempre se siguen unas reglas preestablecidas pues la con-

templación del entorno, la ruptura de las normas del juego como si 

fuese un juego mismo, o la ensoñación, no estarán necesariamente 

demarcadas por el cumplimento de unas reglas, incluso podrían 

traer consigo la inducción de nuevas reglas y leyes (por ejemplo, 

en la leyenda del Newton y la manzana luego de su ensoñación).  
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La humanidad repiensa distintas estrategias que motiven a los seres hu-

manos, para desarrollar su creatividad, pues en las organizaciones se 

necesita realizar innovaciones, en todos las secciones que posee. Surge 

la necesidad de cambiar lo estático y obsoleto por algo versátil, diná-

mico y novedoso, en particular que lleve a nuevas formas de ver y abor-

dar el mundo. En este contexto, muchas organizaciones recurren a la 

búsqueda de espacios lúdicos por fuera de los tradicionales donde se da 

lugar a manifestaciones de tipo recreativo, espacios de retiros para el 

fomento de las reflexiones alrededor de un problema o mediante la con-

tratación de especialistas externos que contribuyen al fortalecimiento 

de determinadas competencias. 

Hoy día, las organizaciones se enfrentan a qué hacer para motivar a las 

personas, para que estas saquen a flote su creatividad, para que auto-

aprendan y se automotiven, además que se autoorganicen en torno a sus 

vidas, por tanto, las organizaciones establecen espacios para compartir 

ideas, para un autorelax, donde puedan surgir ideas originales, que se 

evalúan a fin de percibir cuáles se adecuan a una innovación, entonces, 

en esos espacios se programan lúdicas que ayude a los miembros de las 

organizaciones a ser conscientes de lo que pueden aportar. Se puede 

observar que conducen esos espacios a que los miembros participen ac-

tivamente, siempre en esa búsqueda de algo que impresione en los 

miembros, además con la ilusión de que puedan generar ideas que trai-

gan amplio beneficio. 

1.2. LA CREATIVIDAD ORGANIZACIONAL Y EL CAPITAL LÚDICO  

En cuanto a la creatividad organizacional, en sus fundamentos se reconoce 

que, al menos, existen tres grandes aspectos relacionados con su inciden-

cia: lo personal, lo social y lo organizacional (Amabile, Harvard y Harvard 

Business, 1996; Csikszentmihalyi, 1988; Soriano de Alencar, 2012). 

Son varios los aspectos que contribuyen, de cierta manera, a que los 

desarrollos originales y novedosos se comporten como soporte para ge-

nerar algún tipo de valor para la organización, en lo cual coincide con 

las pretensiones del enfoque del capital lúdico. La Tabla 2 se muestra 

la combinación de las categorías con las propias del juego. 
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TABLA 2. Dimensiones lúdicas de la creatividad organizacional 

 Organizacional Social Personal 

Agon (competición)    

Alea (azar)    

Mimicry (simulacro)    

Ilinix (vértigo)     

Humor    

Wan (contemplación)    

Fuente: elaboración propia 

Lo que se infiere de la tabla 2, es que no existe en sí una separación de 

las relaciones entre los referentes lúdicos de la creatividad organizacio-

nal y el espacio donde tiene lugar el juego. Esto concuerda con la pos-

tura del capital lúdico donde se afirma que no hay una distinción clara 

entre las nociones de juego y no juego, aún en el contexto laboral (Sal-

daña-Rosas, 2016); por lo que es bastante válido para los contextos so-

ciales y personales donde recurrentemente se permea lo laboral, así 

como también lo personal y lo social se permea en lo laboral.  

Se debe tener en cuenta que las investigaciones se aproximan a considerar 

que es la creatividad en la persona y en lo organizacional desde varias 

perspectivas diferentes, algunos con intención de integrar distintos ele-

mentos o aspectos, donde siempre en las organizaciones se mira como eje 

a la persona y sus emociones. Algunos factores claves para el desarrollo 

de la creatividad en las organizaciones pueden ser: 

1. Ambiente creativo: espacio y condiciones que inciden para que 

el capital lúdico (acciones lúdicas) sean aprovechadas por los 

miembros y les traiga beneficios. 

2. Proceso creativo o lúdico, acciones que se desarrollan con mi-

ras a que las personas exterioricen sus emociones y sentimientos 

a fin que ellos se trasladen a las demás. 

Sin embargo, una de las características más comunes, es que en el ca-

pital lúdico existan actividades en que las personas puedan confrontar 

hostilidad, asumir riesgos intelectuales, compartir ideas, y esto es posi-

ble gracias a la perseverancia, la curiosidad y lo inquisitivo, que equi-

valen a que se debe estar abierto a nuevas experiencias. 
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1.3. REFERENTES DE COMPLEJIDAD

En términos del pensamiento complejo y los distintos principios, en 

particular el dialógico (Morin, 1998), se puede afirmar que el juego y 

el trabajo, en lugar de ser aspectos opuestos irreconciliables, son aspec-

tos que coexisten, son complementarios, de alguna manera, en una re-

lación de oposición de ida y vuelta, en ambas direcciones. Es decir, que 

se puede estar jugando mientras se trabaja y también se puede trabajar 

mientras se juega. El juego es un complemento de diversas actividades 

que se deben realizar en las organizaciones, genera espacios de relax 

para que las personas se motiven a trabajar con mayor ahínco.  

Así las cosas, se debe tener en cuenta el carácter complejo y relacional 

del juego, y para su reconocimiento y caracterización dentro de la or-

ganización es necesario considerar aspectos metodológicos y estratégi-

cos que den cuenta de sus aspectos particulares, como de sus aspectos 

generales, es decir, de su unidad múltiple (unitas multiplex) (Morin, 

1995, 1998). En las lúdicas que se realicen, en espacios adecuados (am-

bientes creativos), debe involucrar distintas estrategias, como también 

al mayor número de personas de la organización, aunque en un mismo 

momento pueden no estar todas. 

En términos organizacionales eso se traduce en la consideración de las 

vivencias del juego o las lúdicas, tanto para la alta dirección como en 

las personas que se encuentran en los niveles jerárquicos más bajos. De 

igual forma, todas las personas que se encuentran en medio de ambos 

niveles (jerarquías medias) y hasta en el nivel más bajo. 

Definir los distintos términos: creatividad, lúdica, organizaciones, no 

es sencillo por su complejidad, quizá se puedan hallar algunas acepcio-

nes en los textos, diccionarios o enciclopedias, pero es necesario esta-

blecer un dialogo que conduzca a conjeturar diferentes perspectivas, 

visiones y enfoques. Se debe partir de visualizar las múltiples ventajas 

y desventajas (aunque estas son pocas) que surgen cuando la creativi-

dad se potencia en los procesos educativos, pues en estos debe existir 

conjunción entre juego, arte, lúdica, formación, autonomía, entre otras, 

pues en principio se perciben amplias bondades y beneficios para la 
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formación. Sin embargo, es un tema que se tiene muy alejado de la edu-

cación, está sumergido en un gran letargo. 

Hablar de educación también debe existir en las organizaciones, quizá 

no se trate de algo formal mediante cursos, pero dentro de las acciones 

lúdicas debe existir ese interés porque las personas autoaprendan, pues 

el aprender es algo complejo, hasta se puede determinar que, en general, 

no se sabe cómo se hace, ni qué método es el mejor. 

Debe pensarse de cuáles son los fundamentos para fortalecer la creativi-

dad, pues si se elimina de manera inconsciente lo pertinente a la creativi-

dad, no es porque no sea importante, sino porque en general se conceptúa 

que la creatividad se muestra es solo en el arte, no obstante, todas las per-

sonas son creativas en algún grado, y la educación que es la que estructura 

el pensamiento, no pueden concebirse alejada de acciones de ayuden a 

desarrollar la creatividad. Aunque debe estar implícita en los diferentes 

procesos educativos, desde básica primaria hasta la universidad. 

Desde luego que la intención no es abordar este tema de manera amplia, 

sobre todo que por ser la creatividad ser un fenómeno complejo, este se 

debe contextualizar en diferentes dimensiones, es multifacético y mul-

tidimensional, además existen muchos textos al respecto, más bien se 

hace una reflexión es sobre la necesidad de la creatividad en las orga-

nizaciones, donde deben considerarse diversas actividades para que 

fluya, florezca, salga a flote, aunque puede ser que no sea posible en 

todas las personas. 

Concebir el proceso creativo no es fácil, se necesita amplia interrela-

ción con las artes y la lúdica, quizá también con el humor, pero sobre 

todo con el dialogo. El tema es extenso y posee muchas aristas como 

para inferir brevemente qué es la creatividad y el porqué de que el eje 

para su desarrollo es la educación, ya que en tiempos posteriores se 

perciben las implicaciones positivas y negativas de la irrupción y la li-

beración de la creatividad en el aula de clase, la cual debe tener facili-

dad de expresión de las ideas por cada una de los individuos en la edu-

cación, en particular educación escolar infantil. 

Normalmente los niños en la escuela, en preescolar, tienen espacios 

amplios para sacar a flote su expresión artística, no tienen la carga de 
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tareas y diversos conceptos los adquieren involucrando elementos lúdi-

cos. Pero ¿son conscientes los padres de los beneficios que sus hijos 

obtienen de ir al jardín? La mayoría lo hace con la idea de que fluya su 

comunicación y sociabilidad, muy pocos determinan cuáles son las po-

sibilidades que ofrece ese jardín para el desarrollo integral de los niños, 

sin mirar de lleno el campo del conocimiento. Modificar esta forma de 

pensar es algo complejo, pues entra a desempeñar gran papel la actitud 

de cada uno de los actores: padres, abuelos, tíos y docentes, entre otros. 

2. OBJETIVOS 

2.1. CREATIVIDAD ORGANIZACIONAL 

Determinar elementos del capitula lúdico a tener en cuenta en las orga-

nizaciones para un mejor desarrollo e incremento de la productividad. 

Aclarar como el capital lúdico ejerce influencia en las organizaciones. 

2.2. CAPITAL LÚDICO 

Establecer características del capital lúdico 

3. METODOLOGÍA 

A partir de conocer que la creatividad es esencial para el desarrollo del 

ser humano y de la sociedad, por tanto, de las organizaciones y de la 

humanidad, se contextualiza como esta puede incidir en el desarrollo 

de las organizaciones, y puesto que debe extenderse a distintos grupos 

con el fin de que se generen ideas originales en busca de que se desa-

rrollen procesos de innovación, se mira un conjunto de organizaciones 

mediante encuestas semiestructuradas para encontrar cómo es el desa-

rrollo de la creatividad en las organizaciones, que actividades realizan 

para motivar a las personas a generar ideas originales y cuál ha sido el 

impacto de estas en la productividad. 

Por otro lado, y dada la naturaleza compleja de los mencionados fenó-

menos, se tiene como alternativa la utilización de algunos principios del 

método in vivo que den cuenta de sus aspectos generales y particulares 
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(Morin, 1995). En este sentido, los instrumentos de indagación deberán 

seguir los distintos principios; y para esto, se toman en cuenta las ex-

ploraciones en los niveles más generales de la organización (por ejem-

plo, nivel directivo) y, como se verá más adelante, en niveles específi-

cos (por ejemplo, la persona). 

5. RESULTADOS 

El análisis a distintas organizaciones (productivas, mercantiles, servi-

cios) se llega a tener que el desarrollo de la creatividad no se toma como 

algo esencial, e igualmente no existen espacios donde las personas que 

laboran tengan escenarios para realizar acciones lúdicas para la relaja-

ción, para compartir experiencias o para determinar estrategias que de-

berían seguirse ante las dinámicas de cambio en el entorno. 

Para un reconocimiento de la dimensión lúdica de los equipos de tra-

bajo, y más los creativos en las organizaciones se tendrían distintas al-

ternativas, mostrada en la matriz de la Tabla 3. 

TABLA 3. El capital lúdico de la creatividad organizacional por niveles jerárquicos.  

Nivel jerárquico 
Tipo de juego 

Nivel Organizacional Nivel Social Nivel personal 

Alto Medio Bajo Alto  Medio Bajo Alto  Medio Bajo 

Agon (competición)          

Alea (azar)          

Mimicry (simulacro)          

Ilinix (vértigo)           

Humor          

Wan  
(contemplación) 

         

Fuente: elaboración propia 

Desde luego que varias críticas se presentan. Primera, salta a la vista la 

pretensión de querer invadir todos los espacios de los miembros de la or-

ganización y, sobre todo, no se realizan acciones en grupos de mayor tras-

cendencia, por ejemplo, directores y subdirectores, o operarios de una sec-

ción. No obstante, cualquiera que sea la metodología que se implemente 

con la intencionalidad de potenciar el capital lúdico no debe orientarse a 
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restringir los espacios personales y sociales, tampoco imponerse la parti-

cipación a una determinada actividad lúdica, más bien, en este caso, debe 

mirarse una filosofía del cambio, sustentada en una postura fenomenoló-

gica, es que cada persona sea realmente quien es y quien realmente quiera 

ser mediante la generación de espacios de reconocimiento y aceptación 

(Rogers, 1986). Por esta razón, cada persona también debe valorar su 

grado de confort o disconfort respecto de las actividades que debe realizar. 

En sí, aunque las acciones lúdicas deben tender a mejorar la motivación y 

autoestima de cada persona, no siempre es posible lograrlo en todas las 

personas que participar de alguna actividad, en cada persona existen fac-

tores sociales, biológicos, psicológicos y otros que conducen a no aceptar 

en su interior lo que proponen las acciones lúdicas. 

El capital lúdico en acción implica, entonces, la generación de diferentes 

posibilidades para que viva con mayor intensidad las vivencias lúdicas, 

en los contextos sociales y personales que se encuentran por fuera de la 

organización y, eventualmente, dentro de la misma organización. El ca-

pital lúdico en una organización debe ir incrementándose con miras a 

que las actividades que se realizan no se vuelvan rutinarias, tediosas o 

lleven a perder el interés por considerar que siempre se realiza lo mismo. 

Es importante realizar un tipo de inventario sobre el capital lúdico que 

existe en una organización, además que debe incrementarse de forma 

continua. Quizás a través de facilitar encuentros de intereses lúdicos que, 

a su vez, tengan potencial afinidad entre los actores involucrados en 

desarrollos creativos orientados a la generación de valor para la organi-

zación. Seguro que, por la complejidad de la motivación, autoestima, 

creatividad, no es fácil que se pueda compenetrar en todas las personas. 

Todos los encuentros lúdicos, cualquiera sea su tipo, en general se rea-

lizan en el plano informal para hacer crecer las relaciones organizacio-

nales, no obstante, se presenta variedad de inconvenientes que pueden 

llevar a desaprovechar estos potenciales encuentros al no proveer mo-

tivación que incite a incrementar un potencial de incidencia en la crea-

tividad organizacional, pues este incremento va a extenderse en los ni-

veles de bienestar y felicidad de los empleados y de la sociedad.  
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados hallados conducen a recomendar el desarrollo y aplica-

ción de la creatividad en las organizaciones, además considerar que los 

espacios donde se pueda exponer el capital lúdico son energía para el 

desarrollo y productividad. 

Ante la percepción que, en las organizaciones, en general, no se desa-

rrolla ni se aplica la creatividad, en otras palabras, no existen espacios 

para expresar ideas originales, en particular de cómo innovar en pro-

ductos, procesos y servicios, se concibe que poco se considera como 

esencial para expresar las ideas originales y novedosas que pueden sur-

gir de algunas personas, entonces, es porque el surgimiento de algún 

proceso de innovación está direccionado por la gerencia y los mandos 

medios, algo que ha sido visible en otros contextos. 

Más allá de los resultados positivos, muchas personas intentan en múlti-

ples ocasiones generar algo mejor, pero puede suceder que un trabajo adi-

cional no provea los resultados esperados, tal vez porque se encuentran 

bloqueos personales que no permiten que las ideas en la mente fluyan, lo 

que lleva a que se genere una secuencia de desilusiones que van a afectar 

la personalidad, a sabiendas que en muchas ocasiones no surge la refle-

xión para percatarse de las situaciones en que se vive. Muy pocas personas 

se detienen a buscar en ella misma cuáles son las fallas, o si son efecto del 

entorno, por lo que no se reflexiona sobre qué está sucediendo, y de por 

qué algo que es innato en el ser humano no fluye, como es la iniciativa, la 

imaginación, la curiosidad, la creatividad, entre otros aspectos, por lo que 

nada lo mueve a llevar a cabo o a emprender algo que lo beneficie. 

6. CONCLUSIONES 

El concepto de capital lúdico se destaca en las últimas décadas, aunque 

más en el ámbito de la educación como desenvolvimiento humano, por-

que se trata de un conjunto de habilidades y competencias interrelacio-

nadas con las actividades motrices que desarrollan la mente y el cuerpo, 

además que conducen a imaginar, observar, intuir, entre otras mediante 

la diversión, sin embargo, se traslada a las organizaciones por la 
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necesidad de tener capacidad de adaptación por los diferentes cambios 

que suceden en el entorno. 

El capital lúdico desempeña un papel fundamental para el desarrollo 

cognitivo, emocional, social y físico de todas las personas, no solo en 

época de crecimiento. A través de la diversión se puede explorar el 

mundo, por tanto, visualizar con mayor facilidad los distintos problemas 

que existen en una organización, fuera que se impulsa la creatividad, 

imaginación, observación para buscar soluciones óptimas a los proble-

mas. El capital lúdico ayuda a la mejora del lenguaje (comunicación), 

además de las habilidades sociales, como la empatía y cooperación. 

El capital lúdico debe ser valorizado como una herramienta que ayuda 

al aprendizaje de forma eficaz. Mediante actividades lúdicas, se esti-

mula y motiva a las personas en ese proceso de aprendizaje, el cual en 

las organizaciones debe darse para que todas las personas conozcan de 

diferentes tareas, lo cual ayuda a la construcción de conocimiento, 

como la oportunidad de experimentar cuáles son las capacidades que se 

tiene para estar en diferentes labores. 

Futuros desarrollos sobre el capital lúdico se deben realizar, quizá para 

identificar los distintos caminos que lleven al éxito de la organización. 

Primero, enfocado en hacer el inventario del capital lúdico que existe en 

la organización para construir equipos altamente creativos, a través de la 

identificación de la naturaleza de sus interacciones. Segundo, orientarlo 

a hacer un seguimiento, tanto de las subjetividades como de los referentes 

objetivos que se puedan relacionar con la implementación de prácticas 

lúdicas diseñadas “a la medida”. En ambos casos se tendría que seguir el 

rigor propio de los procesos de investigación y/o consultoría. 

Se puede inferir que las personas más felices, más creativas, lo más 

seguro es que son aquellas que tienen relaciones interpersonales signi-

ficativas y enriquecedoras de quietud e introspección, y también intra-

personales, además, lo más esencial en ellas es que tienen gran empatía, 

tienen cierto halo para hacer que otras personas se motiven. Por ejem-

plo, las personas optimistas son felices porque ven distintas opciones 

para poder hallar una posible solución a sus problemas, de sus compa-

ñeros de trabajo en las organizaciones, por lo que generan impacto para 
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beneficio en las organizaciones, en otras palabras, intentan comprender 

por qué sucedió un determinado acontecimiento, qué sentido tiene ese 

hecho, qué aprendió, y logra transformar las diferentes dificultades en 

puentes para lograr lo que se propone. 

Los proyectos de investigación en busca de hallar características crea-

tivas en las personas favorecen el fortalecimiento de la capacidad de 

autogestión a través del empoderamiento para la creación de una cultura 

participativa-reflexiva-creativa. La que despliega las potencialidades 

de la dirigencia de una organización para un aprendizaje reflexivo y 

problematización creativa con un enfoque complejo en las diversas si-

tuaciones vitales y actividades sociales. Ello potencia las posibilidades 

de la participación activa de las personas en las organizaciones lo que 

conduce a que pueda proyectarse a nuevas formas de autosostenimiento 

para su desarrollo socioeconómico. 
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CAPÍTULO 46 
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1. INTRODUCCIÓN 

Determinar cómo debe ser la función gerencial en esta sociedad de la 

información no es sencillo, distintas transformaciones suceden que in-

ducen a dejar de lado la administración clásica, esto porque sociedad en 

sí se complejiza cada día más, no solo por la globalización de las eco-

nomías, sino también porque las tecnologías de la información y las 

comunicaciones (TIC), aportan variedad de herramientas para permitir 

el intercambio de información y conocimiento, con lo cual exige cons-

truir nuevos escenarios ante la diversidad de dinámicas. 

Hoy día, la función gerencial no solo se desarrolla de manera presen-

cial, sino que ahora también es virtual, por lo que debe existir una co-

municación estratégica y de liderazgo para mantener la productividad 

en las empresas. 

Además de la excelente comunicación de la gerencia, tanto oral como 

escrita, debe ser esta con liderazgo y ética, más si se está en entornos 

automatizados donde están diferentes mecanismos que poseen inteli-

gencia artificial (IA), los cuales ayudan en distintas tareas al ser hu-

mano, incluso en las cognitivas, sin embargo, es bueno disponer de am-

plios conocimientos de como emplear esos dispositivos de la mejor 
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manera con miras a que se logren las metas fijadas en la empresa y de 

esta manera se incremente la productividad. 

Se presenta un conjunto de concepciones a partir de múltiples reflexio-

nes sobre la función gerencial en esta nueva sociedad, la cual esta siendo 

dependiente de los avances tecnológicos, en particular por la inclusión 

de distintos dispositivos que se consideran con Inteligencia artificial 

(IA), aunque esta se halla soportada en sofisticados algoritmos que pue-

den acceder a diferentes bases de conocimiento propias y del entorno.  

2. METODOLOGÍA 

El proceso metodológico consistió en realizar escritos sobre la función 

gerencial en estos nuevos escenarios, donde cada persona incluye en su 

haber las tecnologías de la información y las comunicaciones. 

No es fácil hallar documentos en que se relaciones de manera directa 

los términos que se tratan en estas líneas, sin embargo, se establece re-

laciones para aclarar las concepciones que surgen a partir de estudio de 

la creatividad en las organizaciones. 

3. ESCENARIOS DE LA FUNCIÓN GERENCIAL BAJO LA 

INTELIGENCIA ARTIFICIAL (IA) 

La Inteligencia Artificial (IA) tiene un importante avance tecnológico en 

las últimas décadas, quizá por la necesidad de solventar demandas implí-

citas para la realización de tareas que son de amplio esfuerzo para el ser 

humano. El desarrollo tecnológico se basa en ideas grandes pensadores, 

filósofos, matemáticos, médicos, psicólogos, y muchos más, los que se 

preocupan por considerar que las máquinas pueden aprender y realizar 

procesos variados para solucionar problemas complejos como lo hacen 

los expertos humanos. Se debe aceptar que la complejidad y la incerti-

dumbre es parte de la forma de pensar, actuar y razonar del ser humano. 

El aprendizaje del ser humano no presenta una única manera de hacerlo, 

depende de varios factores, su disposición biológica y psicológica del 

momento, aspectos que no son posibles en las máquinas o agentes que 

se construyen. El modo en que el agente adquiere lo que necesita 



‒ 834 ‒ 

conocer, lo induce a tener cierta autonomía, para ser independiente de 

las personas que lo diseñan. 

Estas líneas presentan un análisis simple de las diferentes formas como 

un agente tiene, en cierta forma, la capacidad de aprender. 

Lo primero se enfoca al análisis del aprendizaje de máquina, conside-

rado como parte de la inteligencia artificial. Se ocupa del diseño de al-

goritmos que muestren capacidad de aprender a partir de las experien-

cias en su relación con el entorno. Primero se menciona el diseño básico 

de los agentes, analizándolo a partir de ejemplos. Luego, se trata el tema 

del proceso de aprendizaje en las redes neuronales. En la tercera parte, 

se analiza la forma de mejorar el comportamiento de un agente basado 

en la información que lo retroalimenta sobre cómo es su desempeño. 

En la cuarta, se muestra cómo mejorar el aprendizaje utilizando cono-

cimiento que tiene inserto el agente. 

No es un documento amplio, pero sirve de medio de consulta para las 

personas que se interesan en adquirir o ampliar sus conocimientos sobre 

el aprendizaje y su aplicabilidad a agentes inteligentes. 

El desarrollo de distintos mecanismos con inteligencia artificial (IA) no 

solo está en la parte técnica, operativa o productiva, también se traslada 

a la administración, educción y parte lúdica, por esto es necesario de-

terminar cómo se comprenden algunos conceptos para contextualizar-

los en los nuevos escenarios. 

La Comunicación. En el campo de la administración, una base esencial 

es la comunicación en sus diferentes formas, pues se considera que la 

buena gerencia y administración depende de las acciones comunicati-

vas, que son las que dirigen y controlan las diversas operaciones. 

Es sencillo visualizar que varias de las grandes empresas de Colombia 

poseen su área de comunicación estratégica, por percibir una alta valo-

ración por parte de sus directivas (Salas, 2013). Pero al mirar el esce-

nario chileno, se encuentra que la comunicación de los altos directivos 

constituye una suerte de vehículo para mantener la motivación (Raineri, 

1998). Ante esto surge variedad de cuestionamientos, entre ellos en el 

área de la gestión financiera y tributaria: ¿qué papel juega la 
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comunicación en el ejercicio de las funciones gerenciales? ¿Cuáles son 

las especificidades de la comunicación gerencial en las organizaciones 

de su entorno inmediato? ¿Qué preguntas sin resolver existen sobre las 

habilidades comunicativas de los gerentes? 

Estas y otras preguntas orientan distintos caminos a recorrer en el aná-

lisis de la comunicación como función gerencial. 

El Liderazgo. Buen tiempo se lleva reconociendo que existen estrechas 

relaciones entre el liderazgo y las habilidades gerenciales, por lo que se 

han generado varias teorías que muestran relaciones potenciales entre 

las habilidades del gerente y la dimensión de su liderazgo (Yukl, 1990). 

Pero también se reconoce que la comunicación es, posiblemente, el fac-

tor más determinante que coadyuva a realizar el despliegue estratégico 

del líder y del alto directivo, en situaciones de riendo como la toma de 

decisiones y la ejecución de proyectos (Arroyo, 2012; Mintzberg, 1983; 

Zulch, 2014). Entonces, en el contexto colombiano, se pueden encontrar 

líderes de las medianas empresas mediante la comunicación oral, siendo 

altamente reactivos, aun manejando altos niveles de estrés (Naranjo, 

2015; Naranjo y González, 2012). Por lo que, mirando el contexto de la 

gestión financiera y tributaria, lleva a preguntarse: ¿Cuál es el papel del 

líder en la gerencia financiera y tributaria? ¿Qué niveles de estrés y reac-

tividad existe en las diferentes regiones de Colombia? ¿Cuáles son las 

particularidades del liderazgo de los gerentes en las pequeñas empresas? 

Estas preguntas orientadoras servirán de apoyo para el desarrollo del 

componente investigativo y profesionalizante del curso. 

La Ética. En el campo de estudios de la responsabilidad social, en las 

últimas décadas surge especial interés por la ética, considerándola una 

competencia central de la gerencia para afrontar distintos retos para la 

sostenibilidad. Sin embargo, se señala que la única responsabilidad so-

cial del hombre de negocios –y en consecuencia su mirada ética—debe 

orientarse a incrementar las ganancias para los accionistas (Friedman, 

2005). Pero en ocasiones puede que las acciones de la alta dirección se 

conviertan un bumerang y cercene distintos elementos. Son varios los 

ejemplos, aunque no todos son visibles, pero se tiene el caso de la Enron 

que, al liberarse de controles por las auditorías contables, se hallaron 

amplias falencias en la contabilización (Saavedra, 2011). Ante esto, 
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cobra relevancia nuevas orientaciones teóricas en que se determina que 

se requiere la generación de valor compartido entre las empresas y sus 

distintos grupos de interés (Freeman, 2005; Garriga y Melé, 2004; 

Porter y Kramer, 2011), es decir que exista amplio dialogo y respeto 

por cumplir con alta ética. Y, en el escenario de todas las personas en 

la empresa, cualquiera sea la función que desarrolla, deben tomarse de-

cisiones éticas lleven a que la alta dirección también desarrolle acciones 

éticas, muy congruentes con la sostenibilidad del planeta y con sus gru-

pos de interés (Garriga y Melé, 2004; Waddock, 2005). Y si se mira el 

contexto colombiano, las publicaciones en revistas indexadas sobre la 

ética de la tributación y de las finanzas al parecer no muestra gran inte-

rés, pues existen estudios escasos que se enfocan en el potencial de las 

finanzas éticas orientado a la atracción de alternativas para la inversión 

(Andrés y Bedoya, 2008).  

A partir de lo expresado, surgen diferentes preguntas, por tanto, se re-

quiere reflexionar ampliamente para que las respuestas cobijen todas 

las dimensiones en que se involucra, entonces, ¿Cuál es el papel de la 

ética en la formación de los gerentes financieros en Colombia? ¿Qué 

papel juega la ética en los nuevos escenarios de tributación en Colom-

bia? ¿Hasta qué punto se está considerando la sostenibilidad en la ges-

tión financiera y tributaria en el marco de la nueva reforma tributaria? 

Son solo preguntas orientadoras que sirven para profundizar en el tra-

bajo integrador para determinar la función gerencial. 

3.1. EL CONTEXTO DE LA IA 

Los diferentes mecanismos con inteligencia artificial no solo son de ca-

rácter robótico para las industrias, también se hallan en programas 

computacionales que ayudan a desarrollar diferentes actividades a las 

personas, se les denomina chatbot. 

A partir de introducir mecanismos de IA, surgen algunas nuevas tareas, 

por ejemplo, el prompting, que se trata de elaborar prompts como mo-

delos de lenguaje con aprendizaje automático, y que tiene el objeto de 

guiar la predicción o generación de respuestas. Es esencialmente útiles 

en situaciones en que los modelos produzcan resultados específicos 
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(respuestas de un chatbot), información para toma de decisiones, tra-

ducción del idioma, generación de diseños y textos. 

El prompting, en palabras sencillas, es una técnica que utiliza preguntas 

y estímulos de diferente tipo para motivar a las personas a realizar una 

determinada acción. En otras palabras, es una forma de llamar la aten-

ción de las personas y llevarlas a que realicen algo de cierta manera. 

Se diseña un prompting empleando chatbot para proporcionar entradas a 

una conversación, como "Hola, ¿en qué puedo ayudarle?" o "¿Qué pre-

gunta tiene?". Así, el chatbot comprende el contexto de la conversación 

y puede ofrecer respuestas relevantes. También en la traducción automá-

tica, donde el prompting se utiliza al proporcionar una oración de guía al 

modelo con miras a que produzca una traducción más precisa. Al desear 

traducir "¿Cómo estás?", el prompting respondería "How are you?". 

De esta forma, el uso de prompting en la administración ayuda a que 

tanto los directivos como a los demás empleados a que se motiven por 

realizar sus respectivas tareas de forma eficiente. 

La idea no es extendernos en cómo actúa, pero vale en este momentos 

enunciar algunas de las herramientas de prompting disponibles en el 

medio y que sirve a los analistas de datos para realizar diferentes análi-

sis, dado que todas las empresas cuentan con gran volumen de datos, y 

en la gerencia, para la toma de decisiones, la información debe ser opor-

tuna y pertinente. Las distintas herramientas emplean algoritmos de 

aprendizaje de máquina con los cuales procesan los datos y generan 

textos coherentes y relevantes. 

Algunas de las herramientas de prompting que se utilizan en la analítica 

de datos: 

‒ OpenAI's GPT-3: Herramienta avanzada y potente. Emplea 

red neuronal de gran escala para generar texto coherente y re-

levante tomando como entrada algún texto. 

‒ Hugging Face's Transformers: Es una biblioteca de código 

abierto que permite a los desarrolladores utilizar modelos de 

lenguaje preentrenados para generar texto automáticamente. 
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Es muy flexible y puede utilizarse en una amplia variedad de 

tareas en la analítica de datos. 

‒ Google's Cloud AI Platform: Es una plataforma de aprendizaje 

automático que se halla en la nube ofreciendo variedad de he-

rramientas y servicios para la analítica de datos. 

‒ IBM Watson Studio: Es una plataforma de análisis de datos 

basada en la nube utilizando algoritmos de aprendizaje auto-

mático para procesar grandes conjuntos de datos y generar 

texto automático. Incluye una variedad de ayudas para el aná-

lisis y visualización de datos. 

Según esto, la gerencia debe considerar algunos factores para la comu-

nicación, el liderazgo y la ética, puesto que la empresa posee volúmenes 

de datos en sus bases de datos, las cuales muchas veces se hallan en 

formatos distintos, lo cual lleva a encontrar dificultades en el momento 

de realizar una analítica de datos, la cual es fundamental en esta socie-

dad de la información. 

Ante los diversos dispositivos con IA, con los que puede contar un ge-

rente, el proceso de comunicación de ser en dos sentidos, uno, indica las 

acciones para pasar de un estado actual a un posible estado ideal, para lo 

cual es necesario compararlos con otros. En esa comunicación, para el 

liderazgo, el gerente podría usar estándares, aunque las distintas dinámi-

cas y las facilidades que prestan los dispositivos con IA, lo mejor es estar 

modificándolos, lo que lleva a elaborar los propios. Los cruces que se 

presentan en las comunicaciones establecen que son momentos en que se 

debe evaluar el liderazgo, de esta forma la brecha percibida por alguna 

comunicación es determinante para medir la satisfacción del operario, 

cliente o proveedor y, por ende, el nivel de bienestar de cada persona. 

3.2. CONTEXTO ACTUAL 

Hoy día se necesita para analizar e interpretar un gran volumen de da-

tos, por tanto, empleando técnicas de IA, se construyen prompt para 

pedirle a un generador de imágenes que elabore tablas o gráficos que 

visualicen tendencias y correlaciones importantes entre los datos. 
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También se puede emplear un proceso iterativo mediante un prompt 

para que interprete la visualización y describa las narrativas significa-

tivas, los puntos de vista y las inferencias que se pudiesen genera. 

Desde luego que todo debe estar acompañado de formulación de pre-

guntas específicas y adecuadas amplia información (conocimiento) 

para que se guie de manera eficiente al prompt y así pueda identificar 

inferencias significativas con la debida articulación de los datos.  

Esto conduce a emplear los resumen de contenidos en función de tradu-

cir la información compleja en puntos clave que le sirvan a la gerencia. 

Gerencia también existen en las instituciones médicas, y allí la investi-

gación y el diagnóstico médicos, puede ser visualizados por medio de 

distintos prompt, el cual ayuda, en ciertos momentos, a cambiar las re-

glas del juego, por lo que indicaciones meticulosas y aplicaciones de 

IA pueden ayudar a los médicos a analizar los síntomas, examinar datos 

de la historia clínica e incluso proponer posibles tratamientos. 

Los escenarios con inteligencia artificial emplean diferentes métodos 

heurísticos, aun empleados desde matemáticos griegos como Pitágoras. 

La noción de heurística se le atribuye a Pappus (300 d.c.), quien pro-

pone la rama de estudio denominada "analyomenos", que bien puede 

traducirse como "el tesoro del análisis" o "el arte de resolver proble-

mas". Dos son las estrategias principales que se proponían para resolver 

problemas en geometría: la primera es asumir que la solución está dada 

y se trabaja "desde atrás" hasta encontrarse con algo ya conocido o que 

se sabe verdadero. La otra es "hacia adelante": se empieza considerando 

el conocimiento matemático (axiomas y teoremas ya probados) y se tra-

baja hacia el resultado. A estos dos métodos se les denomina análisis y 

síntesis respectivamente (Polya, 1945, p.145): 

Se puede comenzar por la meta y se infieren las condiciones necesarias 

para lograr a ella. Si algo primitivo es exitoso en llevar a cabo su aná-

lisis, pudiera con ello asimilarse a distintas acciones. El método de sín-

tesis es el de llevar a cabo estas ideas en acciones en dirección contraria: 

para cruzar el río, busca un tronco caído para usarlo de puente. Si no se 

halla ninguno, buscar el árbol más adecuado y tirarlo al río de forma 

que su tronco sirva de puente para cruzar. En general, es más natural 
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empezar por el método de análisis y luego realizar la síntesis. "análisis 

es invención, síntesis es ejecución" (Polya, 1968, p.146).  

4. DISCUSIÓN 

Las distintas reflexiones fueron dialogadas tanto entre los investigadores 

como con otros colegas de las instituciones universitarias, llegando a in-

ferir que la comunicación y el liderazgo son fenómenos complejos, que 

tienen su nivel de complejidad según la visión y enfoque con que se to-

men, además que debe considerarse la ética como algo esencial para que 

la toma de decisiones se base en información relevante de la organización. 

El comportamiento emergente en los distintos escenarios donde pueden 

actuar agentes inteligentes (mecanismos con inteligencia artificial) es 

simplemente un fenómeno en que se determina que el comportamiento 

es complejo, dinámico y evolutivo, lo que conduce a que surjan accio-

nes y actividades no previstas, todo a partir de serie de reglas simples.  

Un comportamiento emergente se percibe en la simulación en entornos 

artificiales de una colonia de hormigas (abejas, avispas, …) mediante 

una rejilla compuesta por celdillas blancas, azules y amarillas. Las re-

glas asignadas a las hormigas fueron: si una hormiga penetra en una 

celdilla blanca, continúa desplazándose hacia adelante. Si se introduce 

en una celdilla azul, ésta adopta el color amarillo, y la hormiga girará a 

la izquierda; y si penetra en una celdilla amarilla, ésta se tornará azul, 

y la hormiga girará a la derecha.  

Esto, así de simple, en un primer momento, las hormigas erran sin 

rumbo definido, pero en poco tiempo las hormigas se encuentran unas 

a otras formando filas. El aspecto interesante de este experimento es 

que no se ha programado explícitamente que las hormigas adoptaran un 

comportamiento social de este tipo, sino que se produce espontánea-

mente (emergencias). Este tipo de comportamiento es habitual en expe-

rimentos de vida artificial. 

Este tipo de experimentos se intenta repetir en otros contextos de la vida 

real, sin embargo, los resultados son relevantes para indicar esas emergen-

cias que pudiesen suceder, aunque no se determine que se obtuvo éxito.  
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Sin embargo, diferentes dudas surgen. Si una hormiga debe situarse en 

una casilla en la que se encuentra otra hormiga, ¿qué debe hacer? ¿Si-

tuarse sobre ésta?, ¿esperar a la siguiente iteración?, ¿cambiar de rumbo 

aleatoriamente?, ¿el estado de todas las hormigas debe cambiar "a la 

vez", en ciclos, en función de los estados anteriores de todas las celdas, 

o se puede pensar en que las hormigas una por una actúa en secuencia? 

¿Son suficientes las reglas para que surja el tal "comportamiento emer-

gente", o es necesaria alguna otra? Además, pueden existir más de cuatro 

direcciones para las hormigas. ¿Qué porcentaje de celdas deben ser blan-

cas, azules y amarillas? Esto no sucede en la vida real, tal cual, pero se 

visualiza que pueden ser escenarios con zombies. Igualmente se debe pen-

sar en si se deben situar las casillas azules y amarillas de forma aleatoria, 

o formando algún patrón especial. ¿Qué patrón se forma en la sociedad?  

Al igual que las personas cuando llegan al límite de sus espacios o esta-

dos siguiendo distintas direcciones ¿qué debe hacer? ¿Pueden o deben 

existir celdillas prohibidas que no sean ni azules ni amarillas ni blancas?  

Entonces, es posible señalar que el aprendizaje de los organismos tiene 

lugar, además de ser en el organismo individual, a nivel de especie, 

también de forma social. El aprendizaje de las especies se manifiesta 

por la evolución, está formado por características presentes en todos los 

individuos de la especie, y puede originar comportamientos emergentes 

como lo que puede suceder en una colonia de hormigas. Puede imagi-

narse también un aprendizaje a nivel de ecosistema, en el que interven-

gan varias especies. La evolución biológica se basa en la selección y la 

variación genética. Los genes mejor dotados serán los predominantes. 

El proceso no experimenta estancamiento porque pasado cierto tiempo 

se producen mutaciones, y aparecen nuevos genes y nuevas combina-

ciones de genes mediante reproducción sexual.  

5. CONCLUSIONES 

Tanto la comunicación, como el liderazgo y la dimensión ética son ha-

bilidades necesarias para gerenciar una organización, y ellas deben ser 

consideradas en la formación de los altos directivos en un contexto 
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globalizado, donde se vive la urgencia de la sostenibilidad y la realidad 

del cruce de inminente de puntos de no retorno planetario. 

No obstante, no es suficiente la formación per se ni la convicción ra-

cional de la necesidad de un cambio. Se requiere entrar en el plano de 

la autogestión y de la autodeterminación de los distintos grupos de in-

terés que comporta el ejercicio de la gerencia y, a su vez, considerar las 

constantes presiones por la eficiencia, el cumplimiento de estándares y 

la expansión de los mercados. 

Diversas preguntas surgen ante la tecnologización de las empresas, en 

particular cuando se tienen diversos mecanismos con inteligencia arti-

ficial (IA) para el control, la producción y para el desarrollo de diferen-

tes acciones. ¿Qué caminos deben seguirse ante la aparente dicotomía 

entre la eficiencia de la función gerencial y la dimensión ética para la 

sostenibilidad y los negocios? 

Es claro que no existen caminos definidos, sin embargo, son variados 

donde surgen dinámicas para las cuales toda persona debería estar ca-

pacitados para abordar las situaciones que se presentan, pero ante todo 

existe la necesidad de construir distintos escenarios futuros donde se 

mezclen las dimensiones de la comunicación, el liderazgo y la ética, 

con aspectos claves de innovación en la función gerencial. 

Las herramientas con inteligencia artificial (IA) se emplean con mayor 

frecuencia en todas las industrias, comercios e instituciones educativas, 

entre otras, siempre con la visión de complementar el esfuerzo humano, 

y para ello un prompt engineering surge como una habilidad esencial. 

Las empresas deben determinar la inclusión de profesionales de 

prompt, expertos en lenguaje natural con miras a comunicarse con mo-

delos que manejen el lenguaje para lograr los resultados deseados, y en 

esto la gerencia debe basarse. 

No se explica lo esencial del prompt engineering, como tampoco sus 

conceptos clave, simplemente la idea es mostrar que existen múltiples 

técnicas que facilitan la comunicación, el liderazgo y la ética a la ge-

rencia de una empresa, además, indicar que la visión futurista es que se 
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debe tener personal capacitado para desarrollar prompts de forma pre-

cisa y en función del contexto.  

Un prompt, con técnicas de IA puede proponer a la gerencia posibles 

soluciones a algunos problemas que se presentan. Sin embargo, hablar 

de cuáles son las causas no es una alternativa para los gerentes. Debe 

entenderse que los dispositivos con IA no son más que una herramienta 

en la que no se puede confiar plenamente. 

El aprendizaje de las máquinas se considera necesario, más al emplear 

agentes inteligentes con distintas funciones pues el fin es que puedan 

realizar diferentes tareas en ambientes desconocidos, por tanto, deben 

irlos conociendo para solventar las distintas acciones requeridas. 

Los agentes para aprender se dividen conceptualmente en elementos de 

desempeño el cual ayuda a escoger las acciones y el elemento de apren-

dizaje que modifica el elemento de desempeño. El aprendizaje de un 

determinado objeto de desempeño se puede representar como una fun-

ción exacta y empleando el aprendizaje de una función a partir de ejem-

plos de sus entradas y sus salidas el aprendizaje es inductivo. 

Se modela el aprendizaje en los denominados agentes inteligentes desa-

rrollando algoritmos que se incluyen en las redes neuronales artificiales 

y que le determinan como debe ser el comportamiento de las neuronas, 

utilizando modelos matemáticos, encontrándose algunas limitantes en 

la capacidad de procesamiento de los computadores, ya que la funcio-

nalidad del cerebro se hace de forma paralela mientras que lo compu-

tacional está limitado a ser serial. El cerebro tiene la capacidad de tener 

un conjunto de percepciones al mismo tiempo, cosa que no ocurre con 

los computadores. 

También se implementa el aprendizaje por refuerzo al buscar cómo 

hacer que un agente sea eficiente en un ambiente desconocido, con 

base sólo en sus percepciones y recompensas ocasionales. En oca-

siones se utilizan funciones de utilidad cuando el agente hace uso 

de un modelo, esas utilidades se pueden aprender utilizando los 

métodos de promedio de mínimos cuadrados (PMC), programación 

dinámica adaptiva (PDA) o desviaciones temporales (DT).  
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Cuando un agente posee un conocimiento previo, el aprendizaje surge 

de las explicaciones dadas sobre los fenómenos que se están tratando. 

Y se pueden generar reglas generales a partir de ejemplos sencillos so-

bre el mismo tema. Este es un método deductivo que convierte el cono-

cimiento basado en principios fundamentales en experiencia útil, para 

propósitos especiales y eficientes. 

El aprendizaje debe ser producto de un análisis de la información rele-

vante, en donde se toma el comportamiento de la mayoría para inferir 

otras reglas que son aplicadas sobre la generalidad.  

La programación lógica inductiva es uno de los campos más recientes de 

la inteligencia artificial, en el que se reúnen los métodos inductivos con 

la capacidad de las representaciones de primer orden, concentrándose en 

particular en la representación de las teorías mediante programas lógicos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la era digital actual, las aulas de primaria están pobladas por una ge-

neración de nativos digitales, niños que han crecido inmersos en la tec-

nología desde su nacimiento. Esta realidad plantea nuevos desafíos y 

oportunidades en el ámbito educativo, donde la integración de herra-

mientas tecnológicas innovadoras se vuelve cada vez más relevante. En 

este contexto, la Realidad Virtual (RV) emerge como una herramienta 

potencialmente transformadora para la educación primaria. La RV 

ofrece la posibilidad de crear experiencias inmersivas que pueden enri-

quecer significativamente el proceso de aprendizaje. Permite a los estu-

diantes comprender conceptos académicos complejos de una manera 

más intuitiva y vivencial, transportándolos virtualmente a experiencias 

que serían inaccesibles o difícilmente accesible desde el aula tradicional 

(Martín-Gutiérrez et al., 2017; Bogusevschi et al., 2020). Esta capacidad 

de la RV para generar entornos virtuales educativos abre nuevas vías 

para la innovación docente y el desarrollo de competencias en los alum-

nos. Este estudio se centra en analizar la respuesta afectiva-conductual 

de alumnos de primaria a través de distintas condiciones de RV. 

1.1. REALIDAD VIRTUAL Y EMOCIONES  

Según Picard (2003), uno de los temas más importantes en la investiga-

ción del comportamiento humano son las emociones humanas, debido 
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al papel central que desempeñan en muchos procesos de fondo, como 

la percepción, la toma de decisiones, la creatividad, la memoria y la 

interacción social. Un aspecto fundamental en la aplicación de la RV 

en educación es su impacto en la dimensión afectiva-conductual de los 

estudiantes. Las emociones juegan un papel crucial en el aprendizaje, 

influyendo en dimensiones como la motivación, la atención, la percep-

ción y la adquisición de conocimientos (Carmen Bachiller et al., 2010; 

Kort et al., 2001). Los estados emocionales, sean positivos o negativos, 

pueden tener repercusiones significativas en la experiencia educativa 

de los alumnos (S. D’Mello & Graesser, 2011). 

En este sentido, la RV tiene el potencial de generar respuestas afectivas 

y conductuales que pueden favorecer el aprendizaje. Además, se ha ob-

servado que la RV en si misma tiene gran potencial educativo, por 

ejemplo, mejorando la comprensión de conceptos abstractos y promo-

viendo la participación, la motivación y el interés de los estudiantes 

(Edwards et al., 2019). No obstante, la mayoría de estudios sobre RV 

en educación se han centrado principalmente en las dimensiones de la 

motivación, la inmersión y la cooperación (Brij & Belhadaoui, 2021), 

dejando múltiples variables de la dimensión afectiva-conductual aun 

poco exploradas. Del mismo modo, es necesario profundizar en la rela-

ción entre estas variables debido a sus posibles efectos de interacción y 

consecuencias sobre la experiencia docente. 

1.2. MEDICIÓN DE LAS EMOCIONES 

No existe consenso científico sobre la definición de emoción (Cabanac, 

2002). Un método dimensional destacado, conocido como el modelo 

circumplejo de Russell (Russell, 1980), describe las emociones situán-

dolas en un punto dentro de un espacio dimensional que utiliza dos ejes: 

la valencia, que mide la intensidad de las emociones positivas o nega-

tivas, y la excitación, que mide el nivel de activación emocional, ya sea 

alto o bajo. Este modelo permite visualizar cómo las emociones varían 

en términos de cuán positivas o negativas son.  

Tradicionalmente el análisis de las emociones se ha basado en auto-

reporte por parte de los sujetos (Joo et al., 2024). Sin embargo, esta 

técnica presenta una serie de riesgos que pueden comprometer la 
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validez y fiabilidad de los datos obtenidos, como por ejemplo, sesgos 

cognitivos que pueden influir en cómo los participantes recuerdan y re-

portan sus emociones. En este sentido, la RV genera un entorno ideal 

para la medición de emociones discretas, es decir, reacciones emo-

cionales a corto plazo, específicas de cada sujeto, ante un conjunto 

de estímulos (Lindebaum & Jordan, 2012) y puede ser un buen so-

porte para explorar métricas objetivas de respuesta emocional (Joo 

et al., 2024). Existen diferentes biomarcadores que permiten una 

aproximación de medición objetiva. Algunos ejemplos conocidos 

son las expresiones faciales, la postura corporal, señales de habla y 

señales fisiológicas (Bosquez et al., 2018). Los cuales pueden com-

binarse con el registro de respuestas comportamentales mediante es-

tudios observacionales. En ocasiones, como ocurre en estudios que 

emplean dispositivos HMD como display para la visualización de en-

tornos virtuales, la cara de los sujetos puede verse parcialmente cu-

bierta. En este tipo de situaciones algunos de los registros anteriormente 

mencionados quedan limitados, como por ejemplo los marcadores de 

expresiones faciales. Es por ello que en este tipo de situaciones es con-

veniente explorar una metodología multimodal de registro emocional. 

La combinación de varios registros ha sido confirmada como un mé-

todo más efectivo que la medición unimodal en el ámbito de respuesta 

emocional (Chen & Huang, 2000; S. K. D’Mello & Kory, 2015). Gunes 

& Piccardi (2009) y Barros et al. (Barros et al., 2015) demostraron que 

la combinación de marcadores faciales y de la postura corporal mostra-

ban resultados más eficientes que el empleo de registros unimodales. 

Castellano et al. (2008) sumaron registros mediante la voz, demos-

trando una mejora del 10% en la metodología de medición en compa-

ración con el registro multimodal.  

Basándose en esta metodología multimodal, esta investigación busca 

profundizar en la comprensión de cómo diferentes tipos de experiencias 

de RV pueden influir en las respuestas emocionales y comportamentales 

de los niños en edad escolar, lo que permitiría maximizar su potencial 

educativo y minimizar posibles efectos negativos. Al explorar estas in-

teracciones entre la RV y las respuestas de los estudiantes, este estudio 

pretende contribuir al creciente cuerpo de conocimiento sobre la 
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integración efectiva de tecnologías inmersivas en la educación primaria, 

abriendo camino para futuras innovaciones pedagógicas que aprovechen 

el poder de la RV para enriquecer el aprendizaje de los nativos digitales. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Investigar los efectos del tipo de experiencia de realidad virtual (inter-

activa vs. pasiva) en las respuestas afectivas, conductuales y posteriores 

de niños en edad escolar. 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ EO1. Evaluar el impacto del tipo de experiencia de realidad 

virtual (interactiva vs. pasiva) en la respuesta afectiva de los 

niños, medida a través de la comunicación no verbal (expre-

siones faciales y corporales de felicidad, sorpresa, miedo, re-

lajación y tensión) y la comunicación verbal (positiva, nega-

tiva e interrogativa). 

‒ EO11. Evaluar los efectos del tipo de experiencia de realidad 

virtual (interactiva vs. pasiva) en la respuesta conductual de 

los niños, incluyendo comportamientos de exploración del en-

torno virtual, comportamientos pasivos y comportamientos 

activos de interacción. 

‒ EO111. Evaluar la influencia del tipo de experiencia de reali-

dad virtual (interactiva vs. pasiva) en la conducta posterior a 

la experiencia de los niños, clasificada como positiva, nega-

tiva o neutral. 

‒ EO1v. Analizar si existen interacciones significativas entre las 

diferentes categorías de respuestas (afectiva, conductual y 

posterior a la experiencia) en función del tipo de experiencia 

de realidad virtual. 

Al abordar estos objetivos específicos, este estudio busca contribuir a 

una mejor comprensión de cómo las características de las experiencias 
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de realidad virtual pueden influir en las respuestas multidimensionales 

de los niños en edad escolar, lo cual tiene implicaciones relevantes para 

el diseño e implementación de estas tecnologías en entornos educativos. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES Y DISEÑO 

Este estudio utilizó un diseño entre-sujetos para evaluar los efectos del 

tipo de experiencia de realidad virtual (VR) en las respuestas de los 

niños. La muestra estuvo compuesta por 27 estudiantes (14 niñas y 13 

niños) de una escuela primaria, con edades entre 7 y 11 años.  

3.2. INSTRUMENTOS Y MATERIALES 

Cada participante experimentó dos condiciones de realidad virtual: 

a. Condición pasiva: Los participantes vieron un video de 360 

grados que mostraba animales en su hábitat natural con una 

duración aproximada de 5 minutos. 

b. Condición interactiva: Los participantes jugaron al juego de 

ritmo Beat Saber, donde utilizaban espadas láser para golpear 

bloques al ritmo de la música, con un tiempo de juego medio 

de 4,5 minutos. 

Durante el taller se empleó el modelo de HMD oculus quest 2. También 

se empleó una cámara de video y audio para registrar la experiencia 

completa de cada participante. 

Se registraron las siguientes variables dependientes durante las expe-

riencias de realidad virtual: 

1. Respuesta afectiva por comunicación no verbal: expresiones 

faciales y corporales de felicidad, sorpresa, miedo, relajación 

y tensión, evaluadas en una escala Likert de 1 (baja) a 5 (alta). 

2. Respuesta afectiva por comunicación verbal: comunicación 

verbal positiva, negativa e interrogativa (dudas), registrada 

mediante observación. 
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3. Respuesta conductual: comportamiento de exploración del en-

torno virtual, comportamiento pasivo y comportamiento ac-

tivo de interacción, registrados mediante observación. 

4. Conducta posterior a la experiencia: positiva (feliz y con ga-

nas de continuar), negativa (con miedo, pereza o desilusión) y 

neutral (sin mostrar expresiones). 

Además, se registró el tiempo total que cada participante estuvo in-

merso en las experiencias de realidad virtual.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

Previo a la experimentación se realizó un breve taller teórico de apro-

ximadamente 7 minutos con el objetivo de introducir el concepto de 

realidad virtual a los participantes. El taller contó con un material teó-

rico adaptado a las edades correspondientes donde se trató superficial-

mente el concepto de realidad virtual y se instruyó sobre el funciona-

miento de los dispositivos HMD que se emplearían durante la experie-

mntación así como sobre el procedimiento que se seguiría durante el 

mismo. Asimismo, se buscó la participación de los estudiantes pregun-

tando acerca de su conocimiento sobre la tecnología RV y sobre sus 

experiencias previas con la misma. Esta instrucción previa procuró re-

ducir la brecha experiencial entre aquellos estudiantes con experiencia 

previa en RV y aquellos que nunca la habían experimentado. 

Las sesiones se llevaron a cabo en el espacio de gimnasio del centro 

escolar durante el horario escolar, con grupos de tres participantes a 

la vez, cada uno supervisado por un monitor. Todas las sesiones fue-

ron grabadas para su posterior análisis. Se procuró que cada partici-

pante tuviera las mismas condiciones experienciales y que la expe-

riencia fuera amable y con ambiente familiar, para ello los corres-

pondientes docentes permanecieron en el aula junto a sus grupos de 

estudiantes durante las sesiones teóricas y los monitores dieron un 

trato adaptado a la edad de los participantes durante todo el proceso. 
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3.4. CONSIDERACIONES ÉTICAS 

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de 

Málaga, el Colegio de Educación Infantil y Primaria de los Guindos de 

Málaga, y las oficinas de transferencia de resultados de investigación 

(OTRI) de la junta de Andalucía. Los padres o tutores de los participan-

tes proporcionaron el consentimiento informado antes de la participa-

ción en el estudio. 

3.5. ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizaron análisis descriptivos (medias, desviaciones estándar, me-

dianas, cuartiles) para las variables dependientes. Posteriormente, se 

ajustaron los siguientes modelos de regresión: 

‒ Modelos de regresión ordinal para evaluar los efectos del tipo 

de experiencia VR en las respuestas afectivas por comunica-

ción no verbal. 

‒ Modelos de regresión lineal múltiple para examinar los efec-

tos en las respuestas afectivas por comunicación verbal y las 

respuestas conductuales. 

‒ Modelos de regresión logística binaria para analizar los efec-

tos en la conducta posterior a la experiencia. 

Todos los modelos incluyeron el tipo de experiencia VR como predictor 

principal, controlando por el género y el tiempo total en VR como po-

sibles variables moderadoras o mediadoras. Se evaluaron los supuestos 

de los modelos y se realizaron pruebas de significancia. 

4. RESULTADOS 

4.1. EFECTOS DEL TIPO DE EXPERIENCIA VR EN LAS RESPUESTAS AFECTI-

VAS POR COMUNICACIÓN NO VERBAL 

Los modelos de regresión ordinal revelaron efectos significativos del 

tipo de experiencia VR en las expresiones de miedo y tensión. La con-

dición interactiva (Beat Saber) se asoció con mayores probabilidades 
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de reportar niveles más altos de miedo (OR = 1.8, IC 95% [1.2, 2.7], p 

<.01) y tensión (OR = 2.2, IC 95% [1.5, 3.2], p <.001) en comparación 

con la condición pasiva (video de animales). No se encontraron efectos 

significativos para las expresiones de felicidad, sorpresa o relajación 

(todos p >.05). 

4.2. EFECTOS EN LAS RESPUESTAS AFECTIVAS POR COMUNICACIÓN VERBAL 

Los modelos de regresión lineal múltiple mostraron que la condición 

interactiva se asoció con un aumento significativo en la comunicación 

verbal negativa en comparación con la condición pasiva (β = 0.8, SE = 

0.3, t = 2.67, p <.01). No se encontraron efectos significativos para la 

comunicación verbal positiva o interrogativa (ambos p >.05). 

4.3. EFECTOS EN LAS RESPUESTAS CONDUCTUALES 

La condición interactiva se asoció con un aumento significativo en el com-

portamiento de exploración (β = 0.4, SE = 0.15, t = 2.67, p <.01) y una 

disminución en el comportamiento pasivo (β = -0.6, SE = 0.2, t = -3.0, p 

<.01) en comparación con la condición pasiva. No se encontraron efectos 

significativos para el comportamiento activo de interacción (p >.05). 

4.4. EFECTOS EN LA CONDUCTA POSTERIOR A LA EXPERIENCIA 

Los modelos de regresión logística multinomial revelaron que la condición 

interactiva se asoció con mayores probabilidades de reportar una conducta 

neutra posterior a la experiencia (OR = 2.1, IC 95% [1.3, 3.4], p <.01) en 

comparación con la condición pasiva. No se encontraron diferencias sig-

nificativas para las conductas positivas o neutrales (ambos p >.05). 

4.5. INTERACCIONES ENTRE CATEGORÍAS DE RESPUESTAS 

Se encontraron interacciones significativas entre las diferentes catego-

rías de respuestas. Por ejemplo, mayores niveles de respuesta afectiva 

no verbal (expresiones de miedo y tensión) se asociaron con una mayor 

probabilidad de reportar conductas neutras posteriores a la experiencia 

(OR = 1.5, IC 95% [1.1, 2.0], p <.01). Además, un mayor 
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comportamiento de exploración se asoció positivamente con la comu-

nicación verbal interrogativa (β = 0.3, SE = 0.1, t = 3.0, p <.01). 

4.6. PAPEL MODERADOR DEL GÉNERO Y EL TIEMPO DE EXPOSICIÓN 

El género no mostró un efecto moderador significativo en ninguna de 

las relaciones estudiadas (todos p >.05). Sin embargo, el tiempo total 

de exposición a la experiencia VR moderó la relación entre el tipo de 

experiencia y el comportamiento de exploración (β = 0.02, SE = 0.01, t 

= 2.0, p <.05), indicando que el efecto de la condición interactiva en el 

comportamiento de exploración fue más fuerte para aquellos con mayor 

tiempo de exposición. 

En resumen, los resultados indican que el tipo de experiencia de realidad 

virtual tiene efectos significativos en las respuestas afectivas, conductua-

les y posteriores de los niños, con la condición interactiva generando res-

puestas más intensas y variadas en comparación con la condición pasiva. 

5. DISCUSIÓN 

El presente estudio tuvo como objetivo investigar los efectos del tipo de 

experiencia de realidad virtual (VR) en las respuestas afectivas, conduc-

tuales y posteriores de niños en edad escolar. Los resultados revelan patro-

nes complejos e interesantes que tienen implicaciones significativas para 

el diseño e implementación de experiencias de VR en entornos educativos. 

5.1. IMPACTO DIFERENCIAL DE LAS EXPERIENCIAS INTERACTIVAS Y PASIVAS 

Nuestros hallazgos indican que las experiencias de VR interactivas, re-

presentadas en este estudio por el juego Beat Saber, generan respuestas 

afectivas y conductuales más intensas en comparación con las experien-

cias pasivas, como el video de animales de 360 grados. Específica-

mente, la condición interactiva se asoció con mayores niveles de miedo 

y tensión, así como con un aumento en la comunicación verbal nega-

tiva. Estos resultados sugieren que las experiencias interactivas de VR 

pueden ser más estimulantes y desafiantes para los niños, lo cual puede 

tener tanto ventajas como desventajas en el contexto educativo. 
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Por un lado, el aumento del miedo y la tensión podría interpretarse 

como una respuesta negativa. Sin embargo, es importante considerar 

que cierto nivel de activación emocional puede ser beneficioso para el 

aprendizaje y la memoria (Tyng et al., 2017). Los estudios reportan que 

las emociones positivas facilitan el aprendizaje y contribuyen al logro 

académico (Um et al., 2012). Por el contrario, un estudio reciente in-

formó que el estado negativo centrado en el aprendizaje (confusión) 

mejora el aprendizaje debido a un mayor enfoque de atención en el ma-

terial de aprendizaje que conduce a mejores desempeños en pruebas 

posteriores y pruebas de transferencia (S. D’Mello et al., 2014). Tam-

bién se ha informado que un estrés moderado, un estado emocional ne-

gativo, facilita tanto el aprendizaje como la memoria (Vogel & Sch-

wabe, 2016). Asimismo, en cuanto al efecto de dichas emociones dis-

cretas (reacciones emocionales a corto plazo), algunos autores enfati-

zan que emociones con valencia negativa pueden tener resultados posi-

tivos (Lindebaum & Jordan, 2012). La cuestión clave es encontrar el 

equilibrio adecuado entre el desafío y el confort emocional para opti-

mizar la experiencia educativa. Además, se ha encontrado que los as-

pectos atencionales y motivacionales de las emociones están relaciona-

dos con un mejor aprendizaje y memoria (Pekrun, 1992; Seli et al., 

2016). Por lo tanto, es fundamental considerar cuidadosamente las in-

fluencias emocionales en el diseño de cursos educativos para optimizar 

la participación de los estudiantes y mejorar tanto el aprendizaje como 

la retención del material a largo plazo (Shen et al., 2009).  

Es destacable, que estos resultados no refieren a que la versión interac-

tiva provocase mayor miedo, sino que el miedo fue comunicado con 

mayor intensidad que las otras emociones registradas, felicidad y sor-

presa. También es destacable que esta mayor comunicación se produjo 

tanto por lenguaje corporal como por comunicación verbal. La aplica-

ción empleada en la versión activa Beat Saber, es un AVG (active video 

games), es decir, un videojuego que incorporan actividad física al juego 

al requerir movimientos corporales de los jugadores para interactuar 

con el sistema de juego (Peng et al., 2011). Dicha característica, y el 

mayor desafío que acompaña, pudo ser el detonante de una mayor in-

tensidad y comunicación frente a la condición pasiva. Debido a las 
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limitaciones de reconocimiento emocional que sucede durante la expe-

riencia virtual como consecuencia a la perdida de contacto visual y el 

parcial ocultamiento facial debido al HMD, procurar una comunicación 

emocional natural y fluida puede ser clave para una correcta incorpora-

ción de la RV en aulas de primaria. 

5.2. COMPORTAMIENTO DE EXPLORACIÓN Y COMPROMISO 

Un hallazgo particularmente interesante es el aumento significativo en 

el comportamiento de exploración durante la condición interactiva. Este 

resultado sugiere que las experiencias de VR más inmersivas y partici-

pativas pueden fomentar una mayor curiosidad y compromiso con el 

entorno virtual. Desde una perspectiva educativa, este mayor nivel de 

exploración podría traducirse en un aprendizaje más activo y profundo 

(A. Y. Kolb & Kolb, 2005). La condición pasiva, aunque animaba a un 

comportamiento de exploración mayor, pudo recordar a los participan-

tes a experiencias previas de simple visualización, lo que pudo derivar 

en un comportamiento pasivo en el que mayoritariamente tan solo in-

teractuaban con lo que tenían delante, similar a la experiencia propia de 

monitores o smartphones. En cambio, la condición activa, la cual como 

se ha explicado anteriormente, promovía continuamente el movimiento, 

pudo generar un mayor embodiment en los participantes, es decir sentir 

con mayor intensidad que su cuerpo formaba parte del espacio virtual, 

y por tanto, derivar en un mayor comportamiento intuitivo y natural, de 

reconocer todo el espacio con su cuerpo y propiocepción.  

Por otro lado, la condición activa se caracterizó por una mayor intensi-

dad emocional. Los componentes motivacionales inducen curiosidad, 

que es un estado asociado con el interés psicológico en actividades (es-

tímulos) novedosas y/ o sorprendentes (Lindebaum & Jordan, 2012). 

Un estado de curiosidad fomenta una mayor exploración y aparente-

mente prepara el cerebro para aprender y recordar tanto en niños como 

en adultos (Oudeyer et al., 2016). 

Sin embargo, es importante notar que este aumento en la exploración 

también se asoció con una mayor comunicación verbal interrogativa. 

Esto podría indicar que los estudiantes experimentan una mayor incer-

tidumbre o confusión durante las experiencias interactivas, lo que 
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subraya la importancia de proporcionar seguimientos adecuados du-

rante estas actividades. Durante la experimentación, la mayoría de di-

chas preguntas fueron del estilo “¿Qué es eso? ¿Eso es un…?”. Este 

tipo de preguntas pueden resultar como fruto de participación verbal 

con la experiencia o con el propio grupo social (monitores y compañe-

ros) de los que los participantes eran conscientes que estaban rodeados 

y pueden interpretarse como “muletas” emocionales-conductuales 

frente a la situación social y novedosa que estaban experimentando en 

el aula. No obstante, es destacable que no se dio ningún caso de pre-

guntas que demandaran ayuda o instrucciones para resolver los desafíos 

que ofrecían los entornos virtuales. Todos los participantes mostraron 

gran autonomía y una curva de aprendizaje rápida con el dispositivo y 

las experiencias mostradas. 

5.3. CONDUCTAS POSTERIORES A LA EXPERIENCIA 

El hecho de que la condición interactiva se asociara con una mayor pro-

babilidad de conductas neutras posteriores a la experiencia, en lugar de 

positivas (feliz y con ganas de continuar), es un hallazgo que merece 

atención. Esto podría reflejar una sobrecarga cognitiva o emocional en 

algunos niños, especialmente considerando la novedad de la tecnología 

VR para muchos de ellos. Este resultado destaca la necesidad de diseñar 

experiencias de VR que sean desafiantes, pero no abrumadoras, y de 

proporcionar tiempo y apoyo para la reflexión y el procesamiento des-

pués de las experiencias de VR. Tampoco puede descartarse que dichas 

reacciones puedan derivarse de la gestión emocional por parte de los 

participantes y la diferencia de desafío que representan la condición pa-

siva y activa. Es decir, la condición activa ofrecía una experiencia mu-

sical desafiante donde los participantes pudieron hacer una autoevalua-

ción negativa de sus resultados y eso derivar en un rechazo a continuar 

por diversas razones. La experiencia pudo resultar más estresante de lo 

programada debido a dicha autogestión emocional por parte de algunos 

participantes. Un nivel de estrés alto puede derivar en un perjuicio del 

disfrute y aprendizaje por parte de los estudiantes (Vogel & Schwabe, 

2016). Es destacable que la experiencia interactiva siempre se experi-

mentó posterior a la experiencia pasiva, procurando ofrecer una 
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estimulación progresiva y adaptada a la edad de los participantes. Por 

ello, aunque los participantes desconocían el número de experiencias 

que experimentarían, este orden fijo pudo influir sobre la comparación 

de resultados entre condición pasiva y activa, y variables como la so-

brecarga cognitiva y emocional arrastrada durante toda la experimenta-

ción, y como consecuencia, reducir el número de participantes con con-

ducta posterior a la experiencia positiva. 

5.4. INTERACCIONES ENTRE RESPUESTAS 

Las interacciones significativas encontradas entre las diferentes catego-

rías de respuestas subrayan la naturaleza interconectada de las expe-

riencias de los niños en entornos de VR. Por ejemplo, la asociación en-

tre mayores niveles de miedo y tensión y una mayor probabilidad de 

conductas neutras posteriores sugiere que las respuestas emocionales 

durante la experiencia pueden tener efectos cruzados. Además, un ma-

yor comportamiento de exploración se asoció positivamente con la co-

municación verbal interrogativa. Esto resalta la importancia de monito-

rear y gestionar las respuestas emocionales de los estudiantes durante 

las experiencias de VR y explorar el registro multimodal de respuestas 

emocionales y comportamentales, lo que coincide con investigaciones 

previas (Chen & Huang, 2000; S. K. D’Mello & Kory, 2015). 

5.5. IMPLICACIONES PARA EL DISEÑO DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS DE VR 

La RV plantea un ecosistema potencial para el desarrollo de programas 

educativos basados en la teoría del aprendizaje experiencial, definido 

como “el proceso mediante el cual se crea conocimiento a través de la 

transformación de la experiencia. El conocimiento resulta de la combi-

nación de captar y transformar la experiencia” (D. A. Kolb, 1984). Los 

hallazgos de estudio tienen implicaciones importantes para el diseño de 

experiencias educativas de RV basados en el aprendizaje experiencial. 

Los resultados sugieren que, si bien las experiencias interactivas pue-

den ser más atractivas y fomentar una mayor exploración, también pue-

den generar respuestas emocionales más intensas que no siempre son 

positivas. Por lo tanto, los educadores y diseñadores de VR deben con-

siderar cuidadosamente el equilibrio entre la interactividad y la 
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pasividad en función de los objetivos de aprendizaje específicos y las 

características de los estudiantes. 

Una aproximación interesante podría ser el diseño de experiencias de 

VR adaptativas que puedan ajustar su nivel de interactividad y desafío 

en función de las respuestas del estudiante. Esto permitiría personalizar 

la experiencia para maximizar el compromiso y el aprendizaje mientras 

se minimizan las respuestas negativas excesivas. 

5.6. LIMITACIONES 

Este estudio plantea una metodología exploratoria multimodal adaptada 

al contexto de aulas de primaria y a la edad de los sujetos. El estudio 

procuró la comodidad de los participantes para garantizar respuestas 

emocionales naturales. No obstante, este contexto también trae consigo 

el control limitado o parcial sobre algunas variables. Por ejemplo, se 

procuró el empleo de un aula familiar para todos los sujetos (el gimna-

sio escolar). Este entorno impidió controlar ciertas variables, como por 

ejemplo el ruido ambiente, el cual pudo no ser constante e influir indi-

rectamente en la experiencia virtual experimentada por los sujetos.  

Por otro lado, en futuras investigaciones sería interesante explorar una 

mayor diversidad de entornos virtuales, tantos pasivos como activos y 

explorar si los resultados de este estudio son transferibles a otro tipo de 

experiencias. De igual modo, solo se exploró alumnos de segundo de 

primaria. Sería interesante replicar el estudio comparando entre los 

disntintos niveles escolares. 

Asimismo, en futuras investigaciones sería interesante explorar otras 

teorías y clasificaciones emocionales, así como metodologías multimo-

dales de registro emocional. El procesamiento de las expresiones emo-

cionales es fundamental para la adaptación psicológica y conductual de 

los seres humanos; está implicado en procesos como el aprendizaje o la 

toma de decisiones (Nakhutina et al., 2006). Pero, un claro avance 

desde el punto de vista científico sería establecer una metodología uni-

versal mediante medida los datos neuropsicológicos al construir o in-

terpretar el reconocimiento emocional (Marquez & Delgado, 2012), así 

como integrarlos en una metodología multimodal junto a respuestas 

verbales, no verbales y conductuales. 
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Una futura línea de investigación también interesante puede ser validar 

dichas metodologías multimodales en búsqueda de una experimentación 

que compare las respuestas afectiva-conductual obtenidas en entornos 

físicos con gemelos virtuales de los mismos mediante RV, en contextos 

educativos y con experiencias destinadas al aprendizaje experiencial. 

Esto permitiría asentar las bases de una metodología universal y garan-

tizar la trasnferencia y comparación de resultados entre estudios. 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados de este estudio sugieren que el tipo de experiencia de 

realidad virtual puede tener un impacto significativo en las respuestas 

afectivas, conductuales y posteriores de los niños en edad escolar. Es-

pecíficamente, las experiencias más interactivas y desafiantes, como el 

juego Beat Saber, se asociaron con mayores niveles de miedo, tensión, 

comunicación verbal negativa, comportamientos de exploración y con-

ductas negativas posteriores a la experiencia en comparación con las 

experiencias más pasivas como el video de animales. 

Estos hallazgos tienen implicaciones importantes para el diseño e im-

plementación de experiencias de realidad virtual en entornos educativos. 

Las experiencias más interactivas y desafiantes pueden fomentar una 

mayor exploración y compromiso conductual, pero también podrían ge-

nerar respuestas afectivas negativas, como miedo y tensión, especial-

mente en niños más jóvenes o con perfiles de sensibilidad específicos. 

En contraste, las experiencias más pasivas y relajantes podrían ser más 

adecuadas para objetivos como la educación ambiental, el aprendizaje 

de conceptos o la relajación, ya que generaron respuestas afectivas y 

conductuales más positivas en este estudio. 

Es importante destacar que se encontraron interacciones significati-

vas entre las diferentes categorías de respuestas, lo que sugiere que 

las respuestas afectivas, conductuales y posteriores a la experiencia 

no son independientes. Por ejemplo, mayores niveles de respuesta 

afectiva negativa (miedo y tensión) se asociaron con una mayor pro-

babilidad de reportar conductas neutras posteriores a la experiencia.  
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Estas interacciones resaltan la importancia de considerar las respuestas 

de los estudiantes de manera integral al diseñar e implementar expe-

riencias de realidad virtual en entornos educativos. 

En conclusión, este estudio contribuye a una mayor comprensión de cómo 

el tipo de experiencia de realidad virtual puede influir en las respuestas 

afectivas, conductuales y posteriores de los niños en edad escolar. Los re-

sultados resaltan la necesidad de considerar cuidadosamente las caracterís-

ticas específicas de las experiencias de VR para maximizar su potencial 

educativo y minimizar los posibles efectos negativos en los estudiantes. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El uso de las nuevas tecnologías en las aulas está siendo, actualmente, 

uno de los pilares en los que se apoya la docencia, y está realidad se 

prevé que continúe en el futuro. En el contexto educativo, las nuevas 

tecnologías se basan principalmente en la inteligencia artificial y son 

justamente estas las que han transformado la forma en la que enseñan 

los docentes y la forma de aprender del estudiantado.  

En los últimos años, algunas tecnologías, como el chat GPT (Generative 

Pre-trained Transformer), han revolucionado tanto el trabajo realizado 

por los docentes como por el alumnado (Claro, 2023; Lara, 2023 y No-

gueira-Gatti, 2019). Dicha revolución generada por OpenAI ha demos-

trado su excelencia en la generación de texto natural y en la comprensión 

de textos complejos (Cladera-Gonzalez, n.d. y Zumba-Nacipucha, To-

lozano-Benites, Vidal-Montaño y Figueroa-Corrales, 2023). Dicha re-

volución ha sido puesta en cuestión en relación con los beneficios y per-

juicios que reporta a la docencia. En esta disyuntiva se encuentran tanto 
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a detractores del uso de la misma, que apuestan por una docencia más 

magistral, como impulsores de las mismas, que abogan por la necesidad 

de conjugar las nuevas tecnologías usadas en el mundo real con las he-

rramientas docentes; siempre y cuando la información obtenida por ellas 

sea previa a la exposición, tanto verificada como analizada desde el 

punto de vista estratégico. Sin embargo, si se centra la atención en el 

estudiantado, los alumnos prefieren el uso de las nuevas tecnologías 

como herramientas más motivadoras en el proceso de estudio. Además, 

uniendo los conocimientos que se pretenden impartir con los requeridos 

por las empresas y la sociedad en su conjunto, cada día se exige una 

mayor habilidad con las nuevas tecnologías, así como con todas las fun-

cionalidades derivadas de la inteligencia artificial. 

Dicho lo anterior, además, hay que tener en cuenta que estas nuevas 

tecnologías se aplican mejor en determinadas asignaturas, como pueden 

ser aquellas que no requieren la obtención de resultados numéricos, sino 

la reflexión tanto cuantitativa como cualitativa de dichos resultados, 

como es el caso de Dirección Estratégica de la empresa. En dicha asig-

natura, es necesario partir de una situación empresarial, analizar el en-

torno, tanto interno como externo y, contestar a dicha situación con di-

ferentes opciones de resolución; eligiendo la más adecuada, factible y 

aceptable de las soluciones, implementándola y controlando si se ha 

resuelto la situación problemática ante la que se encontraba la empresa 

y buscando la justificación de lo ocurrido. Ante esta situación, es facti-

ble que GPT proporcione a los estudiantes los datos de donde partir 

para la resolución de la problemática planteada en la asignatura. Sin 

embargo, no es fácil encontrar la solución exacta y bien reflexionada 

desde el punto de vista estratégico para dar respuesta al caso planteado 

con la tecnología GPT.  

1.1. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y CHAT GPT 

La revolución tecnológica en el ámbito educativo principalmente se 

esta realizando como consecuencia de los avances que ha tenido la in-

teligencia artificial (IA). Haciendo mayor hincapié, la IA es la ciencia 

e ingenio de hacer máquinas inteligentes o programas de cómputo inte-

ligente (Claro, 2023 y Vidal-Ledo, Madruga-González y Valdés-
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Santiago, 2019). Aunque esta se desarrollo desde los años 50, no es 

hasta hace unos años que ha visto grandes avances como ha sido Chat 

GPT (Diego-Olite, Morales-Suarez y Vidal-Ledo, 2023), tecnología 

que esta haciendo plantearse a multitud de docentes si su forma de im-

partir conocimientos es la más eficiente.  

Si se centra la atención en Chat GPT este es una nueva tecnología capaz 

de generar textos “originales” y de alta exactitud a partir de preguntas 

que los usuarios realizan en el mismo, es decir, es un modelo de len-

guaje basado en la arquitectura de “transformadores” (Lara, 2023; Már-

quez, 2023 y OpenAI, 2023). Mas concretamente, Chat GPT utiliza mo-

delos de lenguaje basados en aprendizaje profundo para comprender y 

responder preguntas de manera coherente y contextualizada, caracterís-

tica que le esta reportando promotores dentro del aula como elemento 

capacitador de incrementar la interacción en el aula al mismo tiempo 

que permite la personificación del aprendizaje para el estudiantado 

(Beltrán y Rodríguez Mojica, 2021). Tal es la relevancia de esta herra-

mienta, que entre los debates que se han abierto en el aula, se encuentra 

la necesidad de formación de los docentes hacia la misma de forma sin-

crónica con la capacitación al docente de habilidades de integración de 

las nuevas tecnologías de forma efectiva en sus prácticas.  

Todo lo anterior justifica el importante cambio que ha supuesto Chat 

GPT tanto para la docencia como para la sociedad dada su facilidad, ac-

cesibilidad y usabilidad para todo el mundo. Pero a pesar de que son múl-

tiples sus ventajas, también se pueden encontrar inconvenientes como 

pueden ser la falta de preparación y confianza de los docentes en su uso, 

hecho que puede influir en la limitación del potencial enriquecedor de la 

herramienta en la educación y mejora del aprendizaje del estudiantado, 

así como los debates éticos-morales que de su uso se desprenden. 

Realizando mayor hincapié en los inconvenientes o problemáticas que 

de su uso se derivan en el ámbito educativo se debe de centrar la aten-

ción en cuatro aspectos especialmente preocupantes como son la falta 

de conocimiento y capacitación docente, los temores y resistencias al 

cambio, las necesidades de adaptación curricular y la personalización 

del aprendizaje. Estas cuatro problemáticas que, aunque pueden verse 

como problemas singulares, que podrían no estar relacionados unos con 
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otros, sin embargo, son 4 partes de un problema mayor y que es como 

desarrollar una docencia de calidad dentro del mundo tecnológico y en 

la mayoría de los casos para nativos tecnológicos.  

En cuanto a la falta conocimiento sobre inteligencia artificial por parte 

de los docentes esta es una de las principales barreras que estos encuen-

tran para la implementación de esta herramienta en el aula. Este hecho 

se agrava aún más por la inseguridad que produce la implementación 

de una tecnología que no se domina, dado que no han recibido forma-

ción adecuada en el ámbito. Es por esto que la falta de conocimiento 

sobre Chat GPT puede ser uno de los limitantes en el uso efectivo de 

este en la enseñanza y personalización del aprendizaje para el estudian-

tado (Chávez et al., 2021).  

Pero la inseguridad puede ser tan grande que se puede traducir en 

miedo, hecho que puede ser un elemento claro promotor de resistencias 

al cambio en la forma en la que se imparte la docencia. Es por esto que 

algunos de los docentes que presentan dichas resistencias perciben a la 

inteligencia artificial como una amenaza a su rol docente tradicional 

creyendo que esta tecnología puede llegar a reemplazar su labor, que 

junto con la preocupación ética y la privacidad del uso de los datos que 

los estudiantes manejan incrementan su inseguridad (García, 2012).  

Pero además del miedo y de la resistencia al cambio, las nuevas 

tecnologías requieren ser integradas dentro del currículo educativo 

con el objetivo de aprovechar el potencial de las mismas. Para ello, 

se requiere de recursos y orientación para la integración de las 

mismas en el diseño de lecciones y actividades que puedan facilitar 

y mejorar la adopción de las mismas en el aula (Morales-Chan, 

2020). Dicha necesidad de adaptación educativa es necesaria para 

personalizar el aprendizaje del estudiantado con el fin de solventar 

las necesidades individuales de los mismos. Pero dicha personali-

zación se complica si la docencia impartida se realiza en grandes 

grupos con limitaciones de tiempo o asignaturas muy extensas en 

cuanto temario. Sin embargo, Chat GPT puede ser una de las solu-

ciones para la personalización del aprendizaje siempre y cuando 

se solventen las problemáticas anteriormente mencionadas que 

permitan el uso adecuado de las mismas (Arévalo y Quinde, 2022).   
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Además, de la influencia de Chat GPT en el ámbito educativo, este está 

siendo cuestionado en el mercado laboral también. Este hecho pone de 

manifiesto cuestiones como el reemplazo de funciones de trabajadores 

por el uso de la inteligencia artificial, el uso de informaciones falsas o 

también denominadas fake news o la excesiva confianza de los resulta-

dos obtenidos de Chat GPT.  

Dichos cambios se ven cada vez más acentuados en función de que vaya 

evolucionando la tecnología. Esto se puede verificar en la evolución 

que ha sufrido Chat GPT en los últimos años, ya que cuando comenzó 

en 2018 solo tenia 117 millones de parámetros hecho que fue incremen-

tándose con las siguientes versiones llegando a 1500, 175000 de millo-

nes y 100 trillones de parámetros en las versiones 2, 3 y 4, respectiva-

mente. Es mas en su versión 5 se espera que sea capaz de alcanzar la 

Inteligencia Artificial General (AGI) o también denominada IA fuerte 

con la que pueda realizar tareas de forma semejante a los seres humanos 

(Rodríguez, 2024).  

Con dicha evolución la IA podrá realizar tareas como generación de tex-

tos, generación de contenido para redes sociales, resolución de proble-

mas, generación de contenido para aplicaciones de productividad, gene-

ración de contenido para chatbots y diseño de cursos en entornos virtua-

les, entre otros (Castanha, 2023, OpenAI, 2022 y Rodríguez, 2023). Es 

decir, con esta nueva tecnología se abre la posibilidad de crear una mul-

titud de tareas prácticas y potenciales aplicaciones de gran utilidad.  

2. OBJETIVOS 

Es por todo lo expuesto en el apartado anterior, que este trabajo tiene 

como objetivo el desarrollo de un proyecto docente para la realización 

del seguimiento del estudiantado mediante la metodología basada en 

proyectos (ABP) con la herramienta GPT como base para la realiza-

ción del mismo. Más concretamente, se van a desarrollar una serie de 

actividades que recojan todo el proceso de dirección estratégica de 

una empresa que se va a crear en clase, teniendo en cuenta los intere-

ses de los estudiantes, con el fin de incrementar la motivación previa 

hacia la realización del proyecto estratégico. Dicho proyecto 
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comenzará a través de la proposición por parte del docente de una 

problemática, que se va a buscar entre las propuestas por algunas de 

las empresas de la provincia de Jaén. Se pretende que las empresas 

sean las que propongan dichas problemáticas y que, a ser posible, sea 

un caso real con dos objetivos. El primero, es acercar al estudiantado 

a las empresas de su entorno, así como a las problemáticas reales que 

una empresa puede tener. Mientras que el segundo objetivo, es que el 

estudiantado se acerque de esta forma al trabajo que un profesional 

estratégico realiza para la resolución de situaciones reales, el desarro-

llo e implantación de planes estratégicos dentro de una empresa.  

3. METODOLOGÍA 

Para resolver dicha problemática, se le presentará al estudiantado una 

metodología basada en proyectos o ABP. Se ha elegido esta metodolo-

gía docente, porque está centrada en el estudiante al mismo tiempo que 

es interdisciplinar y proporciona libertad para explorar lo que no se co-

noce. Es justo aquí, en lo que no conoce, donde para el estudiantado 

entra a formar parte el GPT, como herramienta básica de obtención de 

datos. Es más, se hace necesaria la simbiosis entre ambas (ABP y GPT), 

para resolver las preguntas de resolución e implantación, así como el 

control de la situación en la empresa. Es justo la filosofía de esta ense-

ñanza la que se quiere implementar a través de un modelo reflexivo, por 

tanto, no recae en la simple exposición de datos, sino en la búsqueda, 

análisis y reflexión de dichos datos como opciones viables, adecuadas 

y factibles para que la empresa pueda desarrollar una solución óptima.  

Realizando mayor hincapié en la metodología ABP que es la que se 

va a emplear en este proyecto, podemos afirmar que se refiere a un 

enfoque pedagógico multi metodológico y multi didáctico que per-

mite al estudiantado construir su propio conocimiento (Dueñas, 2007 

visto en Tello et al., 2023). Se ha elegido esta metodología porque 

permite el desarrollo y adquisición de competencias y habilidades 

similares a las adquiridas en el entorno profesional, ya que permite 

aprender a resolver problemáticas profesionales del ámbito real 

(Hmelo-Silver y Barrows, 2006). 
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Este hecho que cada día es mas importante, aun lo es mas si se tiene en 

cuenta que el estudiantado, aunque posea conocimiento es probable que 

no sea capaz de poder demostrarlo hasta que no se enfrente a una situa-

ción académica o profesional determinada. Además, las competencias 

del perfil de una titulación requieren colocar al estudiantado en diferen-

tes situaciones similares a las que se pueden encontrar en la práctica de 

su futura actividad profesional (Martin et al., 2012 y Peña González et 

al., 2023). Es por todo ello que se hace imprescindible que el estudian-

tado incentive su capacidad reflexiva y su responsabilidad. Para ello es 

preferible metodologías activas, pues permiten desarrollar la autonomía 

del estudiantado al elaborar estos su propio conocimiento guiados por 

la tutorización del docente.  

Pero además la metodología ABP proporciona una ventaja extra muy 

interesante para este proyecto, el fomento del pensamiento crítico a tra-

vés del aprendizaje relacional que permite evaluar, intuir, debatir, sus-

tentar, opinar y decidir mientras que se desarrolla el conocimiento por 

parte del estudiantado (Pérez-Espés et al., 2022). Pero esto se lleva a 

cabo como consecuencia que dicha metodología es una metodología 

generativa, que permite que el estudiantado solucione problemas con 

sus pares y docentes (Laclote-Gutiérrez et al., 2024 y Luy-Montejo, 

2019), base principal del proyecto que en este trabajo se presenta. 

4. RESULTADOS 

Para poder desarrollar el proyecto de investigación que se presenta en 

este trabajo lo primero que se tiene que tener en cuenta es el modelo de 

dirección estratégica de la empresa de la ilustración 1 donde se presen-

tan las diferentes fases que va a tener el proyecto.  

Para poder dar respuesta a las tres partes del proceso de dirección es-

tratégica cada uno de los conceptos se van a dividir en diferentes temas. 

Es por esto que la parte teórica de la asignatura de Dirección Estratégica 

se van a dividir en 7 bloques. El primer bloque, donde se encontrarían 

los conceptos de proceso de dirección estratégica, decisiones estratégi-

cas, historia de la dirección estratégica, la orientación futura de la em-

presa (misión, visión y objetivos estratégicos), creación de valor, 
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grupos de interés, gobierno de la empresa y valores de la misma. Con 

este bloque se realizaría una introducción a la dirección estratégica de 

la empresa y se comenzaría con los conceptos del análisis estratégico.  

FIGURA 1. Proceso de dirección estratégica 

 

 

Para seguir con la primera parte del proceso de dirección estratégica se 

estudiará un segundo bloque de conceptos donde se impartirán los co-

nocimientos sobre análisis del entorno, donde se recogerá el entorno 

general, el análisis del entorno competitivo y el análisis del entorno in-

terno (diagnostico interno, cadena de valor, análisis de recursos y capa-

cidades). Con esto se recogen todos los conceptos necesarios para el 

estudio de la parte de análisis estratégico.  

Estos dos conceptos se relacionan de forma práctica con el inicio 

del proyecto que este capitulo se presenta. El proyecto comenzará 

planteando por parte de una de las empresas de la provincia de Jaén 

una problemática, como por ejemplo la necesidad de introducir 

nuevas tecnologías en la empresa, es decir, la necesidad de realiza-

ción de un proceso de transformación digital dentro de la misma. 

Para ello, los estudiantes tendrán que buscar información sobre que 

es la transformación digital, lo que realizaran a través de chat GPT. 

Analisis 
estrategico 

•Orientación futura de la empresa: mision, vision y objetivos

•Analisis interno 

•Analisis externo

Formulación de 
estrategias

•Diseño de opciones estrategicas

Implantación 
de estrategias 

•Evaluación y selección estrategica 

•Puesta en práctica

•Control estrategico 
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FIGURA 2. Búsqueda de transformación digital 

 

 

Tras averiguar que es la transformación digital y ser ampliados los co-

nocimientos en clase por los profesores de la asignatura, se procederá a 

buscar la misión, visión y objetivos estratégicos de la empresa que se 

este estudiando, esto se puede realizar en la página web de la empresa. 

Pero en el estudio lo importante no es decir cuál es la misión, visión y 

objetivos, sino determinar si desde el punto de vista estratégico son co-

rrectos o no y en el caso de que no lo sean realizar una orientación futura 

adecuada. Es por esto, que la calificación de la práctica recaerá en el 

razonamiento estratégico realizado, en lugar del proceso de búsqueda.  

En cuanto a la parte del análisis del entorno externo compuesto por el 

entorno general y por el entorno competitivo este se realizará por partes. 

Primero se realizará el estudio del entorno general mediante el análisis 

del perfil estratégico de la empresa. Para ello se puede recurrir a Chat 

GPT para buscar información sobre algunos puntos del perfil estraté-

gico pero, sin embargo, el programa no proporciona el perfil completo 

como se puede observar en la figura 3.  

Para encontrar la información para realizar el perfil estratégico externo, 

así como del interno además de Chat GPT los estudiantes podrán reali-

zar preguntas a la empresa de estudio a través de un seminario que se 

realizará con la misma. Además, para estudiar el entorno competitivo 

al estudiantado se le guiará para que sean capaces de delimitar este, de 
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segmentar la industria y de delimitarla. Para ello, los estudiantes se apo-

yarán en Chat GPT para encontrar información sobre la industria en la 

que se encuentre la empresa objeto de estudio. 

FIGURA 3. Búsqueda del perfil estratégico externo 

 

 

Para finalizar esta primera parte del proceso de dirección estratégica se 

procede a realizar el estudio del entorno interno de la empresa mediante el 

análisis funcional y perfil estratégico, cadena de valor y la gestión de los 

recursos y capacidades empresariales. Para realizar el estudio del análisis 

interno se va a proceder a que el estudiantado reciba la información me-

diante una combinación de Chat GPT e información directa de la empresa 

que se proporcionara en el seminario con la empresa objeto de estudio. 

En la segunda parte del proceso de dirección estratégica se comenzará 

teóricamente, introduciendo conceptos como los recogidos en la figura 4 

que se desarrollaran dentro de estrategia y ventaja competitiva (ventaja 

competitiva en costes, ventaja competitiva en diferenciación, ventaja 

competitiva en segmentación y las estrategias de ventaja competitiva en 

función del ciclo de vida de la industria). Tras estudiar como se va a con-

seguir la ventaja competitiva, se va a proceder a impartir formación sobre 

las direcciones de desarrollo, donde se va a formar en el campo de acti-

vidad de la empresa y en las direcciones de expansión, diversificación, 

integración y reestructuración del campo de actividad de la misma. Pero 

esta parte del proceso de dirección estratégica no estaría completa si no 
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se imparte formación sobre los métodos de desarrollo empresarial, donde 

se engloba tanto el desarrollo interno como el desarrollo externo, reco-

giendo los procesos de fusión, adquisición y cooperación empresarial.  

FIGURA 4. Conceptos de la asignatura según parte del proceso de dirección estratégica 

 

 

 

  

Análisis estratégico 

• Bloque I: proceso de dirección 
estratégica, decisiones 
estratégicas, historia de la 
dirección estratégica, la 
orientación futura de la 
empresa (misión, visión y 
objetivos estratégicos), 
creación de valor, grupos de 
interés, gobierno de la empresa 
y valores de la misma

• Bloque II: análisis del entorno 
externo (entorno general y el 
análisis del entorno 
competitivo) y el análisis del 
entorno interno (diagnostico 
interno, cadena de valor, 
análisis de recursos y 
capacidades)

Formulación estrategica 

• Bloue III: ventaja competitiva 
(ventaja competitiva en costes,  
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de vida de la industria.
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diversificación, integración y 
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• Bloque VII:proceso de 
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soporte organizativo y control 
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Finalmente, esta parte recoge la estrategia de internacionalización de la 

empresa donde se van a impartir los conceptos de empresa multinacio-

nal, competencia global, estrategia de entrada en mercados internacio-

nales y la dirección de la empresa multinacional.  

Desde la perspectiva práctica, una vez que tenemos el problema a re-

solver y se ha realizado un estudio inicial del entorno de la empresa y 

de su orientación futura es necesario centrar la atención en como dife-

renciarse de los competidores. Para ello hay que tener clara tanto la 

procedencia de la ventaja competitiva de la empresa objeto de estudio, 

como el campo de actividad donde compite la misma. Para ello, los 

estudiantes podrán utilizar Chat GPT para ampliar los conocimientos 

sobre los diferentes tipos de ventaja competitiva, es decir, sobre que es 

liderazgo en costes, segmentación y diferenciación, pero también es ne-

cesario que busquen a las empresas competidoras de la empresa anali-

zada y determinen en qué posición se encuentran. Para ello, es muy 

importante delimitar quienes son las empresas competidoras y es por 

ello, que se va a emplear el campo de actividad de la empresa de estudio 

como herramienta delimitadora.  

Tras determinar la posición competitiva en el que se encuentra la em-

presa, el estudiantado tiene que recordar la problemática inicial pre-

sentada por la empresa para buscar cual es el mejor método con el que 

resolver dicha problemática. Es por esto que se plantearan métodos de 

desarrollo interno, como puede ser en el ejemplo que se esta plan-

teando en el este capitulo la formación de los empleados en nuevas 

tecnologías junto con la introducción de tecnologías en áreas menos 

disruptivas. Pero también se van a plantear la posibilidad de que el 

método de desarrollo a emplear para resolver el problema de imple-

mentar una transformación digital dentro de la empresa sea externo. Es 

decir, que los recursos requeridos para la realización de dicha estrate-

gia provengan de forma externa a la empresa y que se adquieran bien 

por la adquisición de estos, o bien por la colaboración con otras em-

presas que ya han sufrido una transformación digital positiva dentro de 

ellas y, que hayan desarrollado capacidades durante el proceso de 

transformación interesantes y aplicables para la empresa de estudio.  
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Para plantear ambos tipos de métodos de desarrollo (internos y ex-

ternos) el estudiantado tendrá que buscar información sobre cuál es 

la situación de la empresa, que lo podrá realizar en el seminario con 

la empresa, pero también debe buscar información sobre si existen 

empresas que dispongan de los recursos que se requiere dentro de 

la empresa de estudio para resolver la problemática planteada. Para 

esta segunda parte es donde se puede emplear Chat GPT, con el fin 

que de acerque al estudiantado a otras empresas, pero no se ha de 

olvidar que lo verdaderamente importante es el razonamiento de la 

información obtenida. Al igual que se utiliza Chat GPT para em-

presas españolas se deberá realizar con empresas internacionales, 

en el caso de que la solución de la problemática planteada por las 

empresas requiera de un estudio estratégico internacional.  

Finalmente, la tercera parte del proceso de dirección estratégica, la cual 

compone la implantación estratégica va a estar conformada por los con-

ceptos del proceso de evaluación, la implantación, soporte organizativo 

y control de la estrategia. Dichos conceptos que, aunque parecen senci-

llos, son tan importantes pues sin ellos no se podría llevar a cabo ningún 

tipo de estrategia en la empresa.  

Estos últimos conceptos se van a corresponder de forma práctica con 

una de las partes mas importantes de la asignatura debido a que es donde 

mayor razonamiento estratégico se requiere. Esto se debe a que ya no es 

valido que ningún programa informático nos proporcione cual es la me-

jor opción estratégica que se debe de implantar, sino que es el profesio-

nal de estrategia el que debe de decidir cual es la opción mas adecuada, 

factible y aceptable para llevarla a cabo. Al igual que con la decisión de 

la opción, ocurre con la implantación y control de la misma. En este 

bloque se le pedirá al estudiantado que realice la opción estratégica óp-

tima, que plantee un programa de implantación de la misma teniendo en 

cuenta el soporte organizativo y, finalmente, que proponga un programa 

de control de la misma. Ya que no existe una única solución a esta parte 

práctica, sino que la solución va a variar según la importancia que el 

estudiante les otorgue a unos apartados u a otros este bloque, que es el 

que más le puede interesar a las empresas, porque es donde se le aportará 
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soluciones a su problemática, y donde podrán realizar una elección de 

futuros profesionales estrategas para incorporar a sus equipos.  

5. DISCUSIÓN 

Una vez realizado el posible proyecto a implementar que se ha expli-

cado en este trabajo, se pone de manifiesto que se van a precisar de 

varios componentes que van a ser imprescindibles para su desarrollo. 

Por un lado, se va a requerir de la participación activa de empresas 

objeto de estudio, para ello esto tiene que ser útil tanto para el estu-

diantado como para las mismas. Pero no solo tiene que ser útil, sino 

que la empresa debe de creer en que el proyecto es positivo, tanto para 

la resolución de la problemática que presente, como para poder captar 

talento que ella misma va a ver como se desarrolla dentro de esta te-

mática. Para esto es imprescindible que la empresa confíe en la labor 

del profesorado y el profesorado sea lo suficientemente transparente y 

accesible para que la empresa participe e intervenga en la asignatura.  

Por otro lado, se requiere que el programa Chat GPT sea accesible para todos 

los integrantes del proyecto. Además, no solo que sea accesible sino que los 

diferentes integrantes hayan sido o sean formados en el uso del mismo.  

Finalmente, la realización eficiente de este proyecto va a precisar de 

una tutorización intensiva del estudiantado por parte del docente, pues 

este proyecto plantea mucho más que la adquisición de conocimientos 

y su puesta en práctica, plantea la generación de nuevas habilidades 

como son la capacidad de toma de decisiones, de liderazgo de equipos, 

etc. que, aunque son muy necesarias en el mundo empresarial no han 

sido desarrolladas de forma efectiva por el estudiantado.  

6. CONCLUSIONES 

Las conclusiones que se esperan obtener son de diferente índole, pero 

de gran calado, ya que no solo va a ayudar al tejido empresarial de 

nuestro entorno, sino que va a beneficiar al estudiantado y a la Univer-

sidad en su conjunto.  
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Por un lado, a las empresas les va a permitir darse a conocer a su socie-

dad, pero también poder captar talento joven y amoldarlo a sus propias 

necesidades. Va a permitir a las empresas conseguir talento joven, con 

capacidades y habilidades de resolución de problemáticas comprobadas 

y que se adapte a los valores y características de las empresas. Esto 

puede ayudar a mejorar la creación de valor de las empresas y a evitar 

choques culturales con la introducción de nuevo personal.  

Por otro lado, al estudiantado le va a permitir incrementar su motiva-

ción, ayudarle a conocer el tejido empresarial de su entorno más cer-

cano, acercarse al trabajo que después si quieren convertirse en estrate-

gas o directivos van a realizar como actividad profesional y podrán pre-

sentar de forma indirecta su currículo a las empresas a las que se les ha 

resuelto las problemáticas. Todo esto es de gran valor para un estudian-

tado que cada día se encuentra más perdido y alejado de la realidad de 

su sector, al poder comprobar que lo estudiado durante años es de gran 

valía en el desarrollo de su futura actividad. Esto conseguirá no solo 

incrementar su motivación, sino hacer que el estudiantado se convierta 

en motor de atracción de nuevos estudiantes, al transmitir a las nuevas 

generaciones el valor añadido extra que le reporta el tipo de enseñanza 

proporcionada en grados como Administración y Dirección de empre-

sas, lo que puede hacer que en un medio plazo se incrementen las soli-

citudes e interés de los nuevos estudiantes por este tipo de enseñanzas.  

Finalmente, a la Universidad también le puede reportar ventajas la im-

plantación de esta metodología docente, ya que fomentará la relación 

universidad-empresa, permitirá el acercamiento de docentes-investiga-

dores a las empresas, con el fin de poder entablar una comunicación 

que pueda resultar interesante en proyectos conjuntos futuros, e incre-

mentará la satisfacción de sus clientes (alumnos) y de la sociedad en 

general, al servir como centro de apoyo de resolución de problemas y 

desarrollo de proyectos que pueden traducirse en la obtención posible 

de financiación externa.  

Sin embargo, para que se puedan obtener todos los beneficios anterior-

mente mencionados, se requiere el realizar programas por parte de la 

universidad que se enfoquen en cuatro niveles: docente, estudiantado, 

empresa y sociedad. Para comenzar es necesario que en el ámbito 
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docente se reduzcan tanto las personas que son adversas al uso de las 

nuevas tecnologías, así como la falta de formación en dichas tecnolo-

gías de las mismas.  

Por otro lado, hay que demostrar al estudiantado la necesidad no solo 

de obtener conocimientos sino de crear y mejorarlos de forma continua 

para que puedan desempeñar sus futuras actividades profesionales de la 

forma más eficiente posible.  

Las empresas, también son una de los principales elementos de este 

proyecto, ya que no solo van a presentar la problemática real ante la que 

se enfrentan, sino que además deben de ser capaces de captar talento y 

tener capacidad en su plantilla para poder contratar a los mejores estu-

diantes que resuelvan el problema y que se adapten a lo que solicitan 

las mismas. Es por esto, que es imprescindible no solo tener una rela-

ción estrecha entre los docentes y las empresas durante el desarrollo del 

proyecto, sino también de forma previa y posteriori al mismo.  

Finalmente, la universidad también debe de centrar su atención en la 

sociedad donde desempeña su labor. La universidad tiene que compro-

bar que demanda el entorno en el que se encuentra, si se está desarro-

llando y transmitiendo de forma adecuada, para que mejore la satisfac-

ción del entorno con el servicio prestado por la universidad.  
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